Samarbejde i skolen: En empirisk undersøgelse af, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikationen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles praksis og elevers læring by Krøger, Anne



































   
DPU - DANMARKS INSTITUT FOR PÆDAGOGIK OG UDDANNELSE             
AARHUS                                  
UNIVERSITET                             AU
En empirisk undersøgelse af, hvordan sam-
arbejde tematiseres i kommunikationen i et 
kommunalt dansk skolesystem med fokus 
på, om og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og 
elevers læring
Samarbejde i skolen - en empirisk undersøgelse af, hvordan samarbejde tematise-
res i kommunikationen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og 
hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles praksis og elevers 
læring. 
Ph.d.-afhandling indleveret til Danmarks Institut for Pædagogik og Uddannelse, 
Aarhus Universitet, februar 2021.  
Hovedvejleder: Professor Emeritus Jens Rasmussen, Aarhus Universitet. 





Tak til pædagogisk personale, skoleledere, ansatte og chefer på forvaltningen i Hor-
sens Kommune for jeres deltagelse i projektet.   
 
Tak til Horsens Kommune for muligheden. Tak til læringschef Claus Grønlund og 
afdelingsleder Marianne Hyltoft og alle mine skønne kolleger i Tværgående Enhed 
for Læring, der med interesse og omsorg har fulgt projektet fra start til slut. Tak til 
Søren Schjødt Pedersen for et godt samarbejde om data.  
 
En særlig tak til min hovedvejleder, professor emeritus Jens Rasmussen og medvej-
leder og viceinstitutleder, lektor Christian Christrup Kjeldsen, som med inspiration, 
indsigt, kritiske og konstruktive betragtninger har ledt mig på vej.  
 
Tak til forskningsmiljøet på DPU og Luhmann-netværket, som jeg har været med-
lem af undervejs. Jeres faglige indspark og opmuntringer har været guld værd. Tak 
for turen, Line Skov Hansen og Ronni Laursen – det har været en fornøjelse! 
 
Tak til skoleleder Karen Schmidt Poulsen, Egebjergskolen, og tidligere skolechef i 
Horsens, nuværende direktør i Odder kommune, Flemming Skaarup for utallige dis-
kussioner om skolens praksis og for positive tanker undervejs. 
 
I would also like to take this opportunity to extend my gratitude to Professor Louise 
Stoll, Institute of Education, University College London, for bringing new perspec-
tives on collaboration within the school system during my stay at UCL in the spring 
of 2018. 
 
Endelig skal hele min fantastiske familie have den største tak for uvurderlig praktisk 
hjælp og støtte igennem de sidste fire år. I er de bedste.  
 
Christian, Magnus, Johanne og Rasmus – uden jer havde intet været muligt. 
 
God læselyst! 






Forord ................................................................................................................. 2 
Indhold ............................................................................................................... 3 
 
Kapitel 1 ............................................................................................................. 7 
1.0 Indledning ....................................................................................................... 7 
1.1 Præsentation af emne og formål .................................................................... 8 
1.2 Afhandlingens empiriske afsæt: Horsens Kommune som case .................... 10 
1.3 Præsentation af problemformulering og forskningsspørgsmål .................... 15 
1.4 Introduktion til relevante begreber .............................................................. 15 
1.5 Læsevejledning ............................................................................................. 17 
 
Kapitel 2 ........................................................................................................... 19 
2.0 State of the art – den empiriske del .............................................................. 19 
2.1 Metode og søgekriterier ............................................................................... 20 
2.2 Systeser af eksisterende forskning ............................................................... 21 
2.2.1 Tema 1: Fælles retning, vision og mål ................................................................ 21 
2.2.2 Tema 2: Professionel ansvarlighed ..................................................................... 22 
2.2.3 Tema 3: Formel og uformel ledelse.................................................................... 24 
2.2.4 Tema 4: Rammer og betingelser for samarbejde ............................................... 25 
2.2.5 Tema 5: Tillid i samarbejde ................................................................................ 26 
2.2.6 Tema 6: Samarbejde som kapacitetsopbyggende strategi ................................ 26 
2.3 Sammenfatning ............................................................................................. 27 
 
Kapitel 3 ........................................................................................................... 29 
3.0 State of the art – den teoretiske del ............................................................. 29 
3.1 Timperley: Professionel læring ..................................................................... 29 
3.2 Hargreaves og Fullan: Professionel kapital ................................................... 30 
3.3 Hargreaves og O’Connor: Kollaborativ professionalisme ............................. 32 
3.4 Brown og Poortman: Professional Learning Network .................................. 33 
3.5 Sammenfatning ............................................................................................. 35 
3.6 Litteraturstudiets relevans ............................................................................ 37 
Kapitel 4 ........................................................................................................... 38 
4.0 Sociologisk systemteori ................................................................................ 38 
4 
4.1 Systemer ....................................................................................................... 40 
4.1.1 Organisationssystemer ....................................................................................... 41 
4.2 Iagttagelse ..................................................................................................... 42 
4.3 Kommunikation ............................................................................................. 43 
4.3.2 Strukturel kobling ............................................................................................... 43 
4.3.3 Styringskommunikation ..................................................................................... 44 
4.3.4 Kontraktkommunikation .................................................................................... 45 
4.3.5 Interventionskommunikation ............................................................................. 46 
4.4 Sammenfatning ............................................................................................. 48 
 
Kapitel 5 ........................................................................................................... 49 
5.0 Analyse- og forskningsstrategi ...................................................................... 49 
5.1 Radikal hermeneutik som analysestrategi .................................................... 49 
5.1.1 Trin 1: Empirisk konstruktion ............................................................................. 51 
5.1.2 Trin 2: Hypotetisk konstruktion .......................................................................... 51 
5.1.3 Trin 3: Refleksiv konstruktion ............................................................................. 52 
5.2 Casestudie som forskningsstrategi ............................................................... 52 
5.3 Dokumentanalyse ......................................................................................... 55 
5.4 Det systemteoretiske fokusgruppeinterview ............................................... 57 
5.5 Afhandlingens forskningsproces ................................................................... 58 
5.5.1 Tematisering ....................................................................................................... 58 
5.5.2 Design ................................................................................................................. 59 
5.5.3 Udførelse af fokusgruppeinterviews .................................................................. 63 
5.5.4 Transskription ..................................................................................................... 64 
5.5.5 Analyse ............................................................................................................... 64 
5.5.6 Validering ........................................................................................................... 67 
5.5.7 Rapportering ...................................................................................................... 68 
5.6 Sammenfatning ............................................................................................. 69 
 
Kapitel 6 ........................................................................................................... 70 
6.0 Analyse af policy-dokumenter ...................................................................... 70 
6.1 Introduktion .................................................................................................. 70 
6.2 Forskningsoptik 1: Fælles retning, vision og mål .......................................... 72 
6.2.1 Sammenfatning .................................................................................................. 74 
6.3 Forskningsoptik 2: Professionel ansvarlighed ............................................... 75 
6.3.1 Sammenfatning .................................................................................................. 77 
6.4 Forskningsoptik 3: Formel og uformel ledelse .............................................. 77 
6.4.1 Sammenfatning .................................................................................................. 79 
6.5 Delsvar #1 ..................................................................................................... 80 
 
 
Kapitel 7 ........................................................................................................... 82 
7.0 Analyse af fokusgruppeinterviews ................................................................ 82 
7.1 Forskningsoptik 1: Fælles retning, vision og mål .......................................... 83 
5 
7.1.1 Introduktion ....................................................................................................... 83 
7.1.2 Forskerforskel 1: Læring/præstation.................................................................. 85 
7.1.3 Forskerforskel 2: Styring/autonomi ................................................................... 90 
7.1.4 Forskerforskel 3: Adaption/adoption ................................................................. 97 
7.1.5 Delsvar #2: Styringskommunikation ................................................................. 102 
7.2 Forskningsoptik 2: Professionel ansvarlighed ............................................. 104 
7.2.1 Introduktion ..................................................................................................... 104 
7.2.2 Forskerforskel 1: Praksisrefleksion ................................................................... 106 
7.2.3 Forskerforskel 2: Professionalisering ............................................................... 113 
7.2.4 Forskerforskel 3: Systematik ............................................................................ 118 
7.2.5 Delsvar #3: Kontraktkommunikation ............................................................... 124 
7.3 Forskningsoptik 3: Formel og uformel ledelse ............................................ 125 
7.3.1 Introduktion ..................................................................................................... 125 
7.3.2 Forskerforskel 1: Rammesætning .................................................................... 127 
7.3.3 Forskerforskel 2: Distribution ........................................................................... 131 
7.3.4 Forskerforskel 3: Mulighedsrum ...................................................................... 137 
7.3.5 Delsvar #4: Interventionskommunikation ........................................................ 140 
 
Kapitel 8 ......................................................................................................... 142 
8.0 Resultater og diskussion ............................................................................. 142 
8.1 Delkonklusion #1: Forvaltning .................................................................... 142 
8.2 Delkonklusion #2: Skoleledelse, ressourceperson og lærer ....................... 145 
8.2.1 Skoleledelse ...................................................................................................... 145 
8.2.2 Ressourceperson .............................................................................................. 148 
8.2.3 Lærer ................................................................................................................ 149 
8.3 Diskussion af resultater .............................................................................. 151 
8.3.1 Koblingsmulighed ............................................................................................. 152 
8.3.2 Koblingsduelighed ............................................................................................ 154 
8.3.2 Adaption ........................................................................................................... 156 
8.8.3 Formalisering .................................................................................................... 156 
 
Kapitel 9 ......................................................................................................... 160 
9.0 Afslutning .................................................................................................... 160 
9.1 Afhandlingens konklusion ........................................................................... 160 
9.2 Resultaternes gyldighed og perspektivering............................................... 165 
 
Dansk resumé ................................................................................................. 168 
English summary ............................................................................................. 171 
Liste over tabeller ........................................................................................... 173 
Liste over figurer ............................................................................................. 174 
Bilagsfortegnelse ............................................................................................ 175 










Denne afhandling præsenterer en empirisk undersøgelse af samarbejde i et dansk 
skolesystem1. Helt konkret fokuseres der på, hvordan samarbejde tematiseres i 
kommunikationen mellem lærere, ledere og forvaltning med fokus på, om og hvor-
dan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles2 praksis og elevers læ-
ring. Undersøgelsen er gennemført i Horsens Kommune og bygger på en systemte-
oretisk inspireret analyse af policy-dokumenter og kvalitative forskningsinterview. 
 
Min motivation for at vælge samarbejde som empirisk felt udspringer af en ambi-
tion om at kvalificere den måde, hvorpå samarbejdet mellem forvaltning, ledelse 
og lærer fungerer, så samarbejdet fremmer alle elevers læringsmuligheder. Jeg har 
siden 2014 været ansat som udviklingskonsulent i en pædagogisk faglig stabsfunk-
tion i Horsens Kommune, der gennem kompetenceudvikling arbejder målrettet på 
at udvikle alle børn og unge hen imod uddannelse og beskæftigelse. Jeg deltager 
dermed kontinuerligt i indsatser, som alle bygger på samarbejde mellem forvalt-
ning, ledelse, ressourcepersoner og lærere. Sammen med ambitionen om at kvali-
ficere samarbejdet er også en interesse for at forstå, udfolde og ikke mindst udfor-
dre antagelser om, at samarbejde i et samlet dansk skolesystem automatisk fører 
til et øget læringsudbytte for eleverne. Mit ærinde med denne afhandling er der-
med ikke at belyse fejl og mangler i Horsens Kommunes samarbejde i og omkring 
skolen, men at åbne for nye muligheder for refleksion og dermed i sidste ende 
skabe grobund for forbedringer i forhold til elevernes læringsudbytte i skolen. 
 
Det indledende kapitel opdeles i fem afsnit. Det første præsenterer undersøgelsens 
emne og formål, mens andet afsnit præsenterer afhandlingens empiriske afsæt. 
Problemformulering og forskningsspørgsmål præsenteres i tredje afsnit. Kapitlets 
                                                            
1 Jeg anvender betegnelsen skolesystem (oversat fra det engelske school system) om et skolevæsen, 
der omfatter en kommunes skoler samt skoleforvaltning. Denne betegnelse anvendes ligeledes i in-
ternational litteratur, der er oversat til dansk. 
2 I afhandlingen anvender jeg betegnelsen professionelle om den samlede gruppe af forvaltningsche-
fer/medarbejdere, skoleledere og lærere. 
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fjerde afsnit indeholder en introduktion til relevante begreber, og endelig består 
femte og sidste afsnit af en læsevejledning for afhandlingens kapitler. 
1.1 Præsentation af emne og formål 
Undersøgelsen skriver sig ind i en forskningstradition, der internationalt betegnes 
School Effectiveness Research (SER) eller School Improvement Research (SIR). Hvor 
SER fokuserer på udbytte og resultat, er SIR optaget af proces og forbedringsprak-
sis. I denne diskussion om, hvordan forandringer på systemniveau fører til et øget 
læringsudbytte for eleverne, abonnerer en række forskere på det synspunkt, at 
både udbytte og proces er afgørende (Fullan, 2005, 2010, 2014a; A. Hargreaves & 
Dawe, 1990; Kenneth Leithwood, Harris, & Hopkins, 2008; Mulford, Silins, & 
Leithwood, 2004). International forskning peger i denne sammenhæng på, at op-
bygning af kapacitet er vejen til udvikling af et effektivt samarbejde i og omkring 
skolen med et tydeligt forbedringssigte. I denne sammenhæng dækker begrebet 
kapacitetsopbygning over et vidensinformeret og kollaborativt arbejde i kontinuer-
lige og forpligtende fællesskaber (Elmore, 2004; Fullan, 2003). I de kontinuerlige og 
forpligtende fællesskaber opbygges en professionel og gensidig ansvarlighed over-
for egen og andres praksis, hvor alle i og omkring skolen gøres ansvarlige for ele-
vernes læring (Fullan, Rincón-Gallardo, & Hargreaves, 2015; Stringer, 2013).  
 
I danske kommuner har forvaltninger og skoler på forskellig vis forsøgt at løse den 
opgave, som de efter folkeskolereformen i 2014 har stået overfor. Kompetenceud-
vikling af ledere og medarbejdere, pædagogiske initiativer og omstrukturering af 
folkeskoleområdet er blevet anset for vejen til forbedrede elevresultater. Efter-/vi-
dereuddannelse af ledere og lærere og enkeltstående indsatser har derfor været 
en del af en lokalt forankret skolekultur. Samtidig med reformen er der ligeledes 
blevet en øget opmærksomhed på at sikre en kontinuerlig og bæredygtig udvikling 
i skolen som samlet organisation, fx ved strategisk kompetenceudvikling, udvikling 
af støttestrukturer og aktiv brug af netværk, så ikke blot de enkelte ledere og lærere 
på skolen bliver individuelt dygtigere, men skolen som samlet organisation opbyg-
ger kapacitet og netop igennem samarbejde bliver dygtigere. 
 
Siden folkeskolereformen i 2014 har Horsens Kommunes skoler i lighed med andre 
danske kommuner arbejdet med at realisere reformens intentioner, som de udtryk-
kes i tre nationale mål:  
 Forbedre det faglige niveau ved at udfordre alle elever, så de bliver så dyg-
tige, de kan.  
 Mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
 Styrke tilliden til og trivslen i folkeskolen gennem respekt for professionel 
viden og praksis.  
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Inspirationen til reformen kommer fra den canadiske provins Ontario, der igennem 
en årrække har arbejdet med afsæt i The Ontario Education Strategy (Levin, 2008), 
hvor få klare mål, professionalisering af medarbejderne og vidensinformerede ini-
tiativer har været vejen til forbedrede elevresultater – en indsats, der samlet set 
kan karakteriseres som Capacity building3 (Fullan, 2014a). Begrebet Capacity buil-
ding refererer til udvikling af viden og færdigheder i forpligtende fællesskaber i sko-
len, hvor der arbejdes vidensbaseret, kollektivt og kontinuerligt på at udvikle egen 
praksis med henblik på at øge elevernes læring. I en dansk kontekst, hvor begrebet 
knytter an til samskabelsesprocesser, har Krogstrup og Jensen (2017) defineret Ca-
pacity building som ”de handlinger, der er medvirkende til at forbedre indivi-
ders/organisationers evne til at opnå egne mål”. 
 
Netop det overordnede fokus på udvikling af det samlede skolesystem anses for at 
være en afgørende faktor for Ontario-strategiens succes (Fullan & Quinn, 2016). 
Det kræver en vedvarende indsats orienteret mod fastlagte mål med forskellige for-
mer for vejledning, effektiv udnyttelse af tid og ressourcer samt understøttelse gen-
nem fx evalueringstiltag. En central pointe er, at kapacitetsopbygning forekommer 
både i klasserummet samt på skole- og forvaltningsniveau og er karakteriseret ved 
kollaborative indsatser (Levin, 2008, 2013). 
 
Når international forskning peger på, at samarbejde blandt de professionelle i og 
omkring skolen er centrale i forhold til elevernes læring, efterspørger danske kom-
muner relevant uddannelsesforskning i en dansk kontekst, der kan kvalificere prio-
riteringen af indsatser, så ledere og medarbejdere kan udvikle skolens pædagogiske 
praksis.  
 
I en dansk kontekst er samarbejde i et samlet skolesystem imidlertid ikke under-
søgt. På trods af at international forskning i en årrække har fremhævet samarbejde 
i og omkring et samlet skolesystem som afgørende for forbedring af praksis og der-
med elevernes læringsudbytte, er nærværende undersøgelse foreløbig den eneste, 
der anlægger dette perspektiv. I dansk skoleforskning er der publiceret litteratur og 
forskning om samarbejde på forskellige niveauer i skolesystemet, fx om forvaltning 
(Moos, Nihlfors, & Paulsen, 2016), fx om ledelse (Albrechtsen & Christiansen, 2017; 
F. B. Andersen, 2014b), fx om ressourcepersoner (F. B. Andersen, 2019, 2016) og fx 
om lærere (Albrechtsen, 2013; Albrechtsen & Christiansen, 2017; Poulsen, 2018). 
Enkelte publikationer forholder sig til samarbejdet mellem forskellige niveauer, 
som Axelsen (2019) undersøger i sin analyse af forvaltningsunderstøttelse af sko-
lens opgave, eller som Albrechtsen og Christiansen (2017) undersøger i forbindelse 
med kommunal forvaltning og skoleledelse. 
 
                                                            
3 Qvortrup betegner Capacity building som hovedvirkemidlet bag skolereformen i Ontario (2015).  
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Afhandlingen bidrager derfor for det første med et aktuelt overblik over internati-
onal forskning som afsæt for en undersøgelse foretaget i en dansk kommune. For 
det andet bidrager afhandlingen med en empirisk undersøgelse af samarbejdet i et 
dansk skolesystem. Som nævnt i indledningen fokuseres der på, hvordan samar-
bejde tematiseres i kommunikationen mellem lærere, ledere og forvaltning med 
fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem fagprofessionelles 
praksis og elevernes læring. Det sker ved at undersøge, hvordan politiske beslut-
ninger om samarbejde beskrives i en dansk kommunes policy-dokumenter og gen-
nem interviews med lærere, ledere og forvaltning for at få indsigt i, hvordan de selv 
beskriver samarbejdet, og om og hvordan det bidrager til elevernes læring.  
1.2 Afhandlingens empiriske afsæt: Horsens Kommune som case 
Forskningsprojektet er et casestudie af kommunikationen i Horsens Kommunes 
skolesystem. Først skitseres Horsens Kommunes skoleområde, og derefter beskri-
ves kort skoleområdets resultater samt overordnede strategi siden 2014. En yder-
ligere argumentation for casestudiet som metode forefindes i kapitel 5. 
 
Organisering af skoleområdet i Horsens Kommune 
Horsens Kommune er en østjysk kommune med flere end 90.000 indbyggere, hvor 
de 60.000 bor i landets 8. største by Horsens. Kommunen er en af landets hurtigst 
voksende med en befolkningstilvækst på 1.000 personer om året, og det forventes, 
at befolkningstallet runder 105.000 i 2040. Tidligere var byen kendt for at huse lan-
dets farligste fanger i Horsens Statsfængsel (1853-2006), men i dag er byen i højere 
grad kendetegnet ved et rigt forenings- og kulturliv. Kommunen har i en årrække 
arbejdet på at være attraktiv for børnefamilier som en del af en bevidst bosætnings-
strategi, hvori kvalitet i skoler og dagtilbud har været centralt.4 De politiske mål for 
skoleområdet sætter Børne- og Uddannelsesudvalget retning for med et arbejds-
grundlag, der indledes med ordene: ”Vi skal sikre, at alle børn får de samme mulig-
heder for at få en uddannelse og et godt liv. Det kræver en fælles og målrettet ind-
sats, hvor forældre og professionelle samarbejder om at skabe udvikling og trivsel 
for børn og unge”.5  
Opdelingen af forvaltningens direktørområde Uddannelse og Arbejdsmarked, hvor 
skoleområdet hører under, afspejler også, at uddannelse og beskæftigelse opleves 
som vejen til et godt liv. Forvaltningsledelsen på skoleområdet består af 3 fagche-
fer; skolechef, læringschef og økonomi- og administrationschef. Skolechefen er 
chef for kommunens 17 skoleledere og samtidig ansvarlig for skolernes samlede 
virke. På forvaltningen understøttes skoler og dagtilbud af en pædagogisk faglig 
stabsfunktion under ledelse af læringschefen samt en økonomisk administrativ 




stabsfunktion under ledelse af økonomi- og administrationschefen. Den pædago-
gisk faglige stabsfunktion – Tværgående Enhed for Læring (TEfL) – ”arbejder gen-
nem kompetenceudvikling i dagtilbud og skoler for, at der gennem hele forløbet 
sker en målrettet indsats for læring med henblik på at udvikle alle børn og unge hen 
imod uddannelse og beskæftigelse.”6 I stabsfunktionen er der 40 medarbejdere for-
delt på psykologer, konsulenter og fysio- og ergoterapeuter, som ledes af en læ-
ringschef og to afdelingsledere. I TEfLs vision står beskrevet, hvordan stabsfunktio-
nen er kendetegnet af en kultur præget af fleksibilitet, handlekraft og teoretiske 
fagligheder, og den tager afsæt i en konstruktiv anvendelse af evaluering af egen 
praksis som udgangspunkt for udvikling af evalueringskulturer og vidensbaserede 
indsatser og tilgange i dagtilbud og skoler.7 
 
Den økonomisk administrative stabsfunktion – Økonomi og Administration (ØA) – 
løser opgaver inden for områderne administration, analyse, udvikling og økonomi. 
Stabsfunktionens hovedopgave er at understøtte direktøren for ØA og fagcheferne 
i deres varetagelse af den politiske betjening og faglige, økonomiske og administra-
tive ledelse af området, herunder at understøtte de decentrale ledere på dagtil-
buds- og skoleområdet. Afdelingens 25 medarbejdere er organiseret i tre funktio-
nelle teams, som løser opgaver på tværs af politik og driftsområder. Teamet Ana-
lyse og Udvikling understøtter fagcheferne i varetagelsen af den overordnede fag-
lige strategiske udvikling på driftsområderne ved fx at udarbejde ledelsesinforma-
tion og evaluering, der kan bruges på forskellige niveauer i forvaltningen.  
 
I Horsens varetager 700 lærere, 250 pædagoger og 70 skoleledere skoledagen for 
flere end 9.000 børn på kommunens 18 skoler, hvoraf Horsens Kommune har 15 
folkeskoler, to specialskoler og én ungdomsskole. På tre folkeskoler er der desuden 
en specialafdeling. 85 % af de elever, der går i skole i Horsens Kommune, går på en 
kommunal skole. Skolerne er af varierende størrelse, idet kommunens mindste fol-
keskole har 120 elever samt 16 lærere og pædagoger, og den største har 1.350 ele-
ver samt 120 lærere og pædagoger. 
 
Resultater på skoleområdet i Horsens Kommune  
Hvert andet år udarbejder skoleforvaltningen en kvalitetsrapport, der dokumente-
rer kommunens samlede resultater på skoleområdet (Forvaltningen, 2014, 2016, 
2018, 2020). Ifølge Børne- og Undervisningsministeriet har skolerne i Horsens Kom-
mune over en årrække forbedret karaktererne ved afgangsprøverne i 9. klasse fra 
6,3 i skoleåret 2012/2013 i de bundne prøver (dansk, engelsk, matematik og natur-
fag) til 7,1 i skoleåret 2018/2019 8. I samme periode er andelen af elever, der opnår 





mindst 2 i dansk og matematik, steget fra 81,6 % til 92,8 %. Skolerne i Horsens Kom-
mune er generelt på niveau med eller ligger over andre skoler med samme socio-
økonomiske reference. Den socioøkonomiske reference er karaktergennemsnittet 
på landsplan for elever med samme baggrundsforhold som skolens elever. Fem sko-
ler har i skoleåret 2018/2019 klaret sig signifikant bedre (Forvaltningen, 2020). 
 
Nationalt er der fastsat overordnede mål og resultatmål for elevernes færdigheder 
og udvikling i folkeskolen. Der er 12 test, der er obligatoriske fra 2. til 8. klassetrin, 
og fire test, som kan tages på frivillig basis. Eleverne testes i læsning i 2., 4., 6. og 8. 
klasse og i matematik i 3., 6. og 8. klasse, og det er disse test, der indgår i resultat-
målene. Ifølge kvalitetsrapporten (Forvaltningen, 2020) klarer Horsens Kommune 
sig samlet set bedre end landsgennemsnittet i de nationale test i matematik og i 
læsning. 
 
Første nationale målsætning er, at mindst 80 % af eleverne skal være gode til at 
læse og regne i de nationale test. I Horsens Kommune er resultatmålet opfyldt for 
så vidt angår matematik, men ikke for dansk/læsning, hvor ingen årgang opfylder 
resultatmålet (Forvaltningen, 2020). I Horsens Kommune har der været et fald på 
de fleste klassetrin i andelen af elever, der opnår gode resultater i læsning. For 2. 
klasse og 4. klasse er tendensen markant, mens 6. klasse har haft et fald fra 6. klasse 
i 2016/2017 til 6. klasse i 2017/2018. Der har til gengæld været en stigning fra 
2017/2018 til 2018/2019. For 8. klasse har der været et fald fra 2017/2018 til sko-
leåret 2018/2019. Der er flere i 6. klasse, der klarer sig godt i de nationale test i 
matematik, og 3. og 8. klasse er på niveau med skoleåret 2017/2018.  
 
Anden målsætning er, at andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik 
skal stige år for år. Det er opfyldt på to ud af tre årgange i matematik, og for dansk 
er det opfyldt på to ud af fire årgange (Forvaltningen, 2020). I forhold til læsning er 
2. og 6. klasse steget marginalt sammenlignet med resultaterne for skoleåret 
2017/2018, men ligger fortsat under niveauet for skoleåret 2016/2017. På 4. klas-
setrin har der været et marginalt fald, mens der for 8. klasse har været et større 
fald i andelen af de allerdygtigste elever. Udviklingen i de nationale test i matematik 
viser, at der har været en stigning i andelen af de allerdygtigste elever i 6. og 8. 
klasse, mens det har været et marginalt fald for 3. klasse.  
 
Tredje målsætning er, at andelen af elever med dårlige resultater i de nationale test 
for læsning og matematik skal reduceres år for år – uanset social baggrund. Det er 
opfyldt på to ud af tre årgange i matematik, og for læsning er det opfyldt på to ud 
af fire årgange (Forvaltningen, 2020). I Horsens Kommune er andelen af elever med 
dårlige resultater i læsning faldet på 6. og 8. klassetrin. For 2. klassetrin har andelen 
af elever med dårlige resultater været stigende siden skoleåret 2016/2017, og for 
4. klasse har der været en stigning fra skoleåret 2017/2018 til 2018/2019. I forhold 
til matematik er andelen af elever med dårlige resultater faldet både på 6. og 8. 
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klassetrin, og faldet har været konsekvent over de seneste tre skoleår. Modsat er 
det for 3. klassetrin, hvor andelen har været stigende siden 2016/2017.  
 
Resultaterne fra kortlægningsundersøgelserne i Program for Læringsledelse viser, 
at ”Mange skoler i Horsens Kommune har gode resultater” (Jensen, Andersen, 
Christiansen, Hansen, & Lorentsen, 2020). Resultaterne viser også, at Horsens Kom-
mune er en kommune, hvor der er variationer internt imellem skolerne. Herunder 
opsummeres Horsens Kommunes resultater på fire tematiske områder: trivsel, un-
dervisning, feedback og struktur samt kompetencer og samarbejde. 
 I perioden 2015-2019 har der været en negativ udvikling eller status quo i Hor-
sens Kommune inden for temaet trivsel, hvor eleverne i 0.-3. klasse oplever en 
differentieret trivsel, alt efter hvilken skole de går på. Et lignende billede tegner 
sig ved den sociale dimension af trivsel for 4.-9. klasse, hvor variationen mellem 
skolerne ligeledes bemærkes. Resultaterne viser også, at elevernes faglige in-
teresse for skolen er faldet. En nedgang, der også findes i de samlede resultater 
for 13 kommuner.  
 I perioden 2015-2019 har der været en svag positiv udvikling i vurderingen af 
undervisningen blandt eleverne i 0.-3. klasse. For eleverne i 4.-9. klasse er vur-
dering og oplevelse af fagområderne dansk, matematik og naturfag lavere i 
2019 end i 2015, hvor Horsens Kommunes gennemsnit følger det samlede gen-
nemsnit for alle kommuner i alle fag. Gennemsnittet af lærernes vurdering af 
elevernes skolefaglige præstationer i 4.-9. klasse er uændret, både i Horsens 
Kommune og i gennemsnittet for de samlede kommuner.  
 I perioden 2015-2019 er lærernes vurdering af feedback (egen praksis) forbed-
ret i forhold til niveauet i 2015, imens det for eleverne (oplevet feedback) er 
gået lidt tilbage, og er nu under det samlede gennemsnit for alle kommunerne. 
Lærerne oplever, at de ofte skaber struktur i undervisningen, mens eleverne 
ikke altid oplever, at det er tilfældet. 
 I perioden 2015-2019 vurderer lærerne, at de har forbedret deres kompeten-
cer, ligesom deres vurdering af samarbejde om undervisning og samarbejde 
om elever ligeledes er steget, så begge faktorer nu er en del over det samlede 
gennemsnit for alle kommunerne. For pædagogerne gælder det, at niveauet er 
lig det gennemsnitlige niveau for de 13 kommuner, og pædagogerne vurderer 
ikke forøget kompetence eller samarbejde i perioden. 
 
Strategier på skoleområdet i Horsens Kommune 
I efteråret 2014 drog politikere, forvaltningschefer og forvaltningsmedarbejdere, 
ledere og lærere fra Horsens Kommune på vidensrejse til Ontario i Canada for at få 
inspiration til arbejdet med at opfylde reformens formål. Godt hundrede deltagere 
i alt fordelt over to vidensrejser tog til Canada med det formål at få indsigt i Ontarios 
overordnede politiske strategier samt at få mulighed for at se disse udmøntet i 
praksis. Formålet var derudover at få skabt et fælles afsæt for udmøntningen af 
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folkeskolereformens intentioner og derigennem få sat fokus på det, som den da-
værende skolechef anså for at være hovedudfordringen: et større læringsudbytte 
for eleverne (mål) gennem tænkning og viden om værktøjer til vejledning og inter-
vention (middel) (UCL, 2014). 
 
Udviklingsforløbet bestod af vidensrejser, aktionslæringsforløb for ressourceperso-
ner og et diplommodul i Elevcentreret skoleledelse til skoleledere. Efter vidensrej-
serne udarbejdede forvaltningen i samarbejde med en gruppe skoleledere strate-
gien ”Fælles læring – stærkere resultater” (Forvaltningen, 2015), som blev styrende 
for skolesystemets indsatser. Strategien bestod oprindeligt af fem indsatsspor: 
mere og stærkere fællesskab, styrket ledelse, synlig og målstyret læring, professio-
nelle læringsfællesskaber samt styrket udskoling. Centralt i strategien stod ønsket 
om ”et sammenhængende skolevæsen med en stærk sammenhængskraft, hvor alle 
i systemet arbejder efter samme mål og med udgangspunkt i samme værdisæt, 
nemlig at alle børn kan og skal lære mest muligt, og at de trives”.9 
Strategien førte til en række indsatser, hvor det er relevant at fremhæve følgende 
fire: 
 Beskrivelse af ledelsessystemet, herunder forskellige ledelsesopgaver samt 
vejlederes og professionelle læringsfællesskabers placering heri. 
 Operationalisering af ledelsesgrundlag/ledelsesbjælken med afsæt i ledelses-
rollerne ”system-spiller”, ”forandringsagent” og ”lead learner”10 samt datadre-
vet lederskab. 
 Udvikling af faglig standard for professionelle læringsfællesskaber. 11 
 Implementering af faglig standard for professionelle læringsfællesskaber i alle 
kommunens dagtilbud og skoler: Udarbejdelse og effektuering af implemente-
ringsplan med vægt på iværksættelse og gennemførelse af implementerings-
aktiviteter decentralt. 
 
I 2014 gav Horsens Kommune tilsagn om at ville deltage i Program for læringsle-
delse – skole12, et af A. P. Møller Fonden støttet program for forskningsinformeret, 
målstyret skole- og kompetenceudvikling. Programmet afvikledes i 2015-2019 i 
samarbejde med Aalborg Universitet og Center for Offentlig Kompetenceudvikling. 
Centralt i alle indsatserne står samarbejdet mellem forvaltning, skoleledelse og læ-
rere, og det er derfor relevant at bruge Horsens Kommunes skolesystem som case 
i en undersøgelse af, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikationen mellem 
forvaltning, ledere og lærere. 
                                                            
9 Efter revision af strategien i april 2018 består den nu af tre indsatsspor; synlig og målstyret læring, 
professionelle læringsfællesskaber og ledelse af læring.  
10 (Fullan, 2014b) 
11 Formålet med faglige standarder er at skabe et fælles afsæt, et fælles sprog og en tydelig retning 
for de centrale områder. https://tel.horsens.dk/Standarder  
12 http://laeringsledelse.dk/?page_id=221  
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1.3 Præsentation af problemformulering og forskningsspørgsmål 
På baggrund af ovenstående præsentation af emne, formål og afhandlingens em-
piriske afsæt lyder problemformuleringen således:  
 
En empirisk undersøgelse af, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikationen 
i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde bi-
drager til kobling mellem forvaltningens, lederes og læreres praksis og elevers læ-
ring.  
 
Problemformuleringen opdeles i følgende to systemteoretisk inspirerede under-
spørgsmål: 
Hvordan iagttages politiske beslutninger i forhold til samarbejde af forvaltningen? 
Hvordan iagttages forvaltningens strategier og initiativer i forhold til samarbejde af 
skolen, herunder: 
 Hvordan iagttages strategier og initiativer13 af ledelsen? 
 Hvordan iagttages strategier og initiativer af ressourcepersoner? 
 Hvordan iagttages strategier og initiativer af lærere? 
1.4 Introduktion til relevante begreber 
For at kunne afhandle problemformuleringen introduceres i dette afsnit tre rele-
vante begreber, som knytter an til problemformuleringen, og som vil kunne følges 
igennem afhandlingens kapitler. I undersøgelsen vil begreberne samarbejde, pro-




Samarbejde er en meget bred betegnelse for mange typer af samarbejder i og om-
kring skolen. I nærværende afhandling er fokus på et samlet skolesystem og på, om 
og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles praksis og ele-
vers læring. Albrectsen (2013), som undersøgte lærersamarbejde i Handelsgymna-
siet i Danmark, definerede samarbejde som ”en interaktion, hvor mindst to perso-
ner deler et fælles mål, som de er gensidigt afhængige af hinanden for at opnå”. 
Denne definition udfordres af nyere teorier om samarbejde i skolen, idet der efter 
reformen er et øget fokus på forbedringspraksis, hvor det ikke er tilstrækkeligt blot 
at samarbejde for at udvikle egen praksis – det er nødvendigt at samarbejde for at 
                                                            
13 Jeg anvender betegnelsen ”initiativer” som en samlende betegnelse for udviklingsprocesser, imple-
menteringsaktiviteter og diverse pædagogiske og didaktiske tiltag, der er initieret af skoleforvaltnin-
gen. 
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forbedre elevernes udbytte af undervisningen. Fullan, Rincón-Gallardo og Hargrea-
ves (2015) lægger i deres definition af samarbejde vægt på et fælles – forpligtende 
– ansvar ved at påpege, at:  
 
 “… effective collaboration nurtures the kind of professional culture 
needed to create and sustain over time the professional capital of teachers 
and school leaders across the system. In these cultures, responsibility for 
the success of all students is shared among all teachers and schools in a 
community”.  
 
Med et sociologisk perspektiv og i systemteoretisk forståelsesramme er samar-
bejde en bestemt form for kommunikation og skal som udgangspunkt forstås som 
en interaktion. Jeg definerer derfor samarbejde på baggrund af ovenstående som 
”en interaktion, hvor mindst to personer deler et fælles mål, som de er gensidigt 
ansvarlige for at opnå”. 
 
Professionel praksis 
”At træffe beslutninger i komplekse situationer er lige præcis, hvad professiona-
lisme handler om” (A. Hargreaves & Fullan, 2016, p. 21). Professionelle er kende-
tegnet ved kompetencer, dømmekraft, indsigt, inspiration og evnen til at improvi-
sere i deres fælles stræben efter at lykkes med opgaven. I nærværende afhandling 
betegner jeg alle medarbejdere, der har en faglig funktion i og omkring skolen, som 
fagprofessionelle – inklusiv ledere og chefer. Jeg anvender Dalsgaards (2013) dan-
ske definition af fagprofessionelle, som afgrænser fagprofessionelle ved fælles og 
selvstændig uddannelse, fælles viden, metode, etik, autonomi i arbejdet og speci-
elle relationer til det offentlige, og som beskriver fagprofessionelles praksis: 
 
”Arbejdet, der udføres, karakteriseres forskelligt ud fra den specialiserede 
viden, evner til at bruge denne viden, empati og en bestemt etisk holdning 
til at udføre arbejdet på. Opgaveløsninger skal nemlig tjene større formål 
end blot gratifikation til faggruppens medlemmer.” (Dalsgaard, 2013, p. 
43) 
 




Læring består i, at den lærende som et psykisk system14 gennem operationer æn-
drer sine forventningsstrukturer, og læring kan derved betegnes som strukturfor-
andring. En sådan definition indebærer, at kun de operationer, som fører til æn-
dring af det psykiske systems strukturer, kan betegnes som læring. Der er således 
                                                            
14 Her benyttes begrebet system i systemteoretisk betydning. 
17 
ikke tale om læring, hvis en operation ikke ændrer det psykiske systems strukturer, 
fordi den ikke gør nogen forskel. (Rasmussen, 2004b, p. 283). Undervisning – som 
Luhmann (2006) betegner pædagogiske operationer – er kommunikation, der har 
til hensigt at stimulere læring.  
1.5 Læsevejledning 
Afhandlingen opdeles i ni kapitler: fem introducerende kapitler, to analysekapitler 
samt to afsluttende. 
 
Kapitel 1, som er afhandlingens indledning, består af seks afsnit. Det første intro-
ducerer til afhandlingen med emnet ’samarbejde i skolen’. I andet afsnit præsente-
res afhandlingens emne og formål, hvorefter afhandlingens empiriske afsæt præ-
senteres i tredje afsnit. Det fjerde afsnit præsenterer problemformuleringen og 
herunder to forskningsspørgsmål. I femte afsnit introduceres afhandlingens rele-
vante begreber, mens det sjette afsnit præsenterer en læsevejledning for afhand-
lingens kapitler. 
 
Kapitel 2, som er første del af afhandlingens State of the art-afsnit, består af tre 
afsnit. Det første præsenterer litteratursøgningens metode og søgekriterier. I andet 
afsnit præsenteres synteser af eksisterende forskning, herunder seks temaer, hvor-
efter tredje afsnit har karakter af en kort sammenfatning af forskningsfeltet. 
 
Kapitel 3, som er anden del af afhandlingens State of the art-afsnit, består af seks 
afsnit. I kapitlet præsenteres fire middle-range teorier, der er udviklet på baggrund 
af empiriske undersøgelser. Teorierne vil blive anvendt i diskussionen i kapitel 8. 
Det første afsnit præsenterer Timperleys teori om professionel læring, hvorefter 
Hargreaves og Fullans teori om professionel kapital præsenteres i andet afsnit. Her-
efter følger i tredje afsnit Hargreaves og O’Connors teori om kollaborativ professi-
onalisme. I fjerde afsnit præsenteres Brown og Poortmans teori om professionelle 
læringsnetværk. Femte afsnit præsenterer en kort opsamling, mens det sjette og 
sidste afsnit begrunder litteraturstudiets relevans. 
 
Kapitel 4, som er afhandlingens teoretiske ramme, positionerer afhandlingens teo-
retisk i den sociologiske systemteori og består af fire afsnit. Første afsnit præsente-
rer systembegrebet, herunder organisationssystemer, hvorefter andet afsnit præ-
senterer afhandlingens erkendelsesteoretiske udgangspunkt med begrebet iagtta-
gelse. Tredje afsnit beskriver kommunikationsbegrebet, herunder begreberne 
strukturel kobling, styringskommunikation, kontraktkommunikation, interventi-
onskommunikation. Kapitlet rundes af med en sammenfatning i fjerde afsnit.  
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Kapitel 5, som er afhandlingens analyse- og forskningsstrategiske afsnit, består af 
seks afsnit. Første afsnit præsenterer radikal hermeneutik som analysestrategi, 
hvorefter andet afsnit præsenterer casestudiet som forskningsstrategi. Tredje og 
fjerde afsnit præsenterer henholdsvis dokumentanalyse og det systemteoretiske 
fokusgruppeinterview. Femte afsnit beskriver afhandlingens forskningsproces i syv 
trin, mens sjette afsnit afslutter kapitlet med en kort opsamling. 
 
Kapitel 6, som er afhandlingens første analysekapitel og indeholder en analyse af 
seks policy-dokumenter, består af fem afsnit. Sjette og syvende kapitel præsenterer 
samlet set en analyse af, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem 
professionelles praksis og elevers læring, herunder hvordan forvaltningen iagttager 
politiske beslutninger i forhold til samarbejde. Her viser analysen, at samarbejde 
tematiseres som styrings-, kontrakt- og interventionskommunikation i forvaltnin-
gens strategier og initiativer. Første afsnit introducerer analysen, hvorefter der føl-
ger en analyse af forskningsoptik 1: ”Fælles retning, vision og mål”, forskningsoptik 
2: ”Professionel ansvarlighed” og forskningsoptik 3: ”Formel og uformel ledelse”. 
Sjette kapitel afsluttes med delsvar #1. 
 
Kapitel 7, som er afhandlingens andet analysekapitel og indeholder en analyse af 
18 fokusgruppeinterviews, består af seks afsnit. Kapitlet bidrager til den samlede 
analyse ved at besvare, hvordan forvaltningens initiativer og strategier i forhold til 
samarbejde iagttages af skoleledelse, ressourcepersoner og lærere. Her viser ana-
lysen, at skoleledelse, ressourcepersoner og lærere skal sikres tilkoblingsmulighe-
der til forvaltningens kommunikation om samarbejde. Første afsnit introducerer 
analysen, hvorefter der følger en analyse af forskningsoptik 1: ”Fælles retning, vi-
sion og mål”, forskningsoptik 2: ”Professionel ansvarlighed” og forskningsoptik 3: 
”Formel og uformel ledelse”. Hvert afsnit afsluttes med henholdsvis delsvar #2, #3 
og #4.  
 
Kapitel 8, som er afhandlingens præsentation og diskussion af resultater, består af 
fire afsnit. Det første afsnit præsenterer delkonklusion #1, som besvarer første 
forskningsspørgsmål, mens andet afsnit præsenterer delkonklusion #2, som besva-
rer andet forskningsspørgsmål. Tredje afsnit præsenterer diskussionen, der er ind-
delt i tre tematiske afsnit. Formål med diskussionen er at kvalificere afhandlingens 
endelige konklusioner i kapitel 9. 
 
Kapitel 9, som er afhandlingens afslutning, struktureres i to afsnit. Det første afsnit 
giver et samlet svar på afhandlingens problemformulering, mens andet afsnit rede-
gør for resultaternes gyldighed og perspektiverer kort til fremtidig forskning.  
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Kapitel 2  
2.0 State of the art – den empiriske del 
Formålet med et litteraturstudie er at etablere en forståelse af den eksisterende og 
relevante forskning inden for feltet; hvad er undersøgt – styrker og svagheder ved 
studierne – og hvilken viden bidrager studierne med (Boote & Beile, 2005). Littera-
turstudiet lokaliserer, vurderer og syntetiserer al tilgængelig forskning (Boland, 
Cherry, & Dickson, 2014), der vedrører et specifikt forskningsspørgsmål – i denne 
sammenhæng spørgsmålet om, hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem 
professionel praksis og elevers læring. Særligt ved kvalitative undersøgelser, som 
denne afhandling præsenterer, er hovedformålet med litteraturstudiet at placere 
resultaterne af undersøgelsen i sammenhæng med, hvad der allerede er kendt, og 
således kontekstualisere egne fund i henhold til forskning inden for samme fæno-
men (Patrick & Munro, 2004).  
 
Feltet er behandlet både empirisk og teoretisk. I nærværende kapitel kortlægger og 
beskriver jeg relevante videnskabelige studier med hensyn til resultater, metode, 
teori og begreber for at positionere nærværende forskningsprojekt og på denne 
måde diskutere, hvorledes projektet bidrager med ny viden inden for feltet. I kapi-
tel 3 resumerer jeg fire aktuelle middle-range teorier15, der er udviklet på baggrund 
af empiriske studier inden for feltet. Med en ambition om et kumulativt forsknings-
projekt forholder jeg mig i afhandlingens diskussionskapitel til litteraturstudiets 
fund og middle-range teoriernes centrale pointer samt analysens resultater med 
henblik på at fremskrive ny viden, der bygger oven på den eksisterende.  
 
For så vidt angår den eksisterende viden er litteraturstudiet gennemført i to om-
gange. Første indledende søgning blev foretaget i forbindelse med opstarten af pro-
jektet i 2016, hvor jeg gennemførte en række søgninger, der alle havde til formål at 
åbne for perspektiver i forhold til kapacitetsopbygning, udvikling og forbedring af 
et samlet skolesystem i forhold til et øget læringsudbytte for eleverne. Fire per-
spektiver trådte på det tidspunkt frem; målorientering, kollaborative kulturer, ac-
countability og læring. Anden søgning er foretaget i forbindelse med, at jeg har 
                                                            
15 Teorier kan defineres på tre forskellige niveauer: grand theory, middle-range theory og small-scale 
theory (Maaløe, 2002). Merton (1949) betegner ”theories of the middle range” som de teorier, der 
ligger imellem de mindre, men nødvendige arbejdshypoteser, der udvikler sig i den daglige forskning 
(small scale theory) – og altomfattende systematiske bestræbelser på at udvikle en samlet teori, der 
kan forklare hele den sociale verden (grand theory). 
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valgt at undersøge ét af de fire perspektiver; kollaborative kulturer, nærmere be-
tegnet samarbejde. Årsagen hertil er, at samarbejde mellem professionelle i og om-
kring skolen til stadighed i både forskningslitteratur, professionsdebat og blandt 
politiske beslutningstagere bliver betegnet som en nøglefaktor i forhold til at øge 
elevernes læring (EVA, 2019; Fullan, 2014a; Goddard et al., 2010; Lars Qvortrup, 
2019; Stoll, 2013; VIA, 2019). Behovet for forskningsviden i en dansk sammenhæng 
er derfor aktuelt. 
 
2.1 Metode og søgekriterier 
I mit litteraturstudie har jeg anvendt analyseprogrammet Nvivo til at håndtere sam-
lingen af videnskabelige artikler. Nvivo hjælper i denne sammenhæng med at finde 
og organisere mønstre og temaer i artiklerne, så hovedtemaerne træder tydeligt 
frem (Beekhuyzen, 2007; Di Gregorio, 2000). Jeg har gennemført systematiske søg-
ninger i relevante databaser: ProQuest, Scopus, World of Science, Idunn, 
Ebscohost, Den Danske Forskningsdatabase samt Google Scolar. Disse søgninger er 
gennemført med søgestrenge, der er konstrueret med udgangspunkt i de centrale 
begreber fra kapitel 1: samarbejde, professionel praksis og elevers læring. 
 
"collaboration*" AND ("school improvement" OR "professional development") 
AND ("school system" OR "school systems" OR “system-wide”) AND "district*" AND 
"leader*" AND "teacher*" 
Figur 1. Anvendt søgestreng i litteraturstudiet 
Samarbejde, skolesystem, forvaltning, ledelse og lærer er centrale begreber i af-
handlingen, og derfor indgår disse i søgningen. Jeg har i en iterativ proces oversat 
de centrale begreber til engelsk ved at bruge kendte begreber fra international lit-
teratur fx ”district” som oversættelse af forvaltning eller ”school improvement” 
som oversættelse af skoleforbedring. Jeg har anvendt søgeordet ”collaboration*” 
for det danske ord samarbejde. ”School improvement” og ”professionel develop-
ment” er ikke synonymer, men svarer til de danske ord skoleforbedring og skoleud-
vikling, som knytter an til begrebet professionel praksis. Jeg har også søgt på ”stu-
dent achievement” og synonymer, der specifikt knytter sig til elevernes læringsud-
bytte fx ”output”, ”outcome”, ”progression” og ”effect”, men det har ikke givet re-
sultater, som ikke ordene ”school improvement” eller ”professional development” 
inkluderer. Det samme gælder søgeordet ”local autority” som synonym til ”di-
strict*”, hvor jeg erfarer, at søgeordet ikke giver yderligere resultater. Søgeordene 
”school system”, ”school systems”, ”system-wide” samt ”district*”, ”leader*” og 
”teacher*” indgår for at målrette søgningen til at omhandle et samlet skolesystem. 




I første fase resulterer søgningen samlet set i 1.192 resultater, som alle er publice-
rede i videnskabelige tidsskrifter og fagfællebedømte. Alle resultater før 2010 eks-
kluderes, da jeg ønsker aktuel forskning, ligesom jeg ekskluderer andre sprog end 
dansk, norsk, svensk og engelsk. Da jeg søger i forskellige databaser, fremkommer 
der også dubletter af studier, som derfor ekskluderes. I anden fase gennemlæses 
abstracts af de tilbageværende 446 studier, hvor jeg ekskluderer søgeresultater, 
der ikke knytter sig til samarbejde i og omkring grundskolen, hvilket efterlader 112 
videnskabelige studier til nærmere undersøgelse. I tredje fase kvalitetsvurderes 
studierne i forhold til følgende spørgsmål med inspiration fra (Booth, Sutton, & 
Papaioannou, 2016): Fremgår problemstilling tydeligt? Positioneres studiet i for-
hold til eksisterende viden? Er metode og resultater beskrevet transparent med 
hensyn til reliabilitet? Er intentionen med undersøgelsen opfyldt (validitet)? I fjerde 
fase udvælger jeg på baggrund af ovenstående 15 studier, der efter min vurdering 
lever op til kvalitetskriterierne (bilag 1). I denne proces er en række studier ligeledes 
ekskluderet, da de efter nærmere gennemlæsning ikke er relevante, da engelske 
søgeord fx ikke har fungeret efter hensigten.   
2.2 Systeser af eksisterende forskning 
Herunder udleder jeg seks temaer, som den kortlagte forskning knytter an til. Under 
hvert tema tydeliggøres, hvilke studier der kobler til det pågældende tema. De 15 
videnskabelige studier er kodet i Nvivo, som hjælper med at kvantificere, hvor ofte 
et tema eller begreb træder frem i læsningen af studierne. Temaerne er kortfat-
tede, da formålet er at skabe overblik over feltet. 
 
 
Figur 2. Forskningstemaer 
2.2.1 Tema 1: Fælles retning, vision og mål 
Syv studier giver viden om betydningen af fælles retning, vision og mål:  
 ”Investigating professional learning communities in Turkish schools: the effects 
of contextual factors” (Bellibas, Bulut, & Gedik, 2017). 
 “Supporting the Initiation and Early Development of Evidence-Based 
GradeLevel Collaboration in Urban Elementary Schools: Key Roles and Strate-
gies of Principals and Literacy Coordinators” (Cosner, 2011).  
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 ”Teacher peer excellence groups - Building communities of practice for instruc-
tional improvement” (Cravens, Drake, Goldring, & Schuermann, 2017).  
 “A Middle School’s Response-to-Intervention Journey: Building Systematic Pro-
cesses of Facilitation, Collaboration, and Implementation” (Dulaney, 2013). 
 “Factors Influencing the Functioning of Data Teams” (Schildkamp & Poortman, 
2015). 
 “The burden of leadership: Exploring the principal’s role in teacher collabora-
tion” (Szczesiul & Huizenga, 2014). 
 “Resilient Schools Connections Between Districts and Schools” (Whitney, 
Maras, & Schisler, 2012). 
 
Studierne peger specifikt på tre forhold: 
1. Lærernes positive opfattelse af skolens pædagogiske ledelse har indfly-
delse på samarbejdet blandt lærerne (Cravens et al., 2017). Jo mere enig-
hed med den fælles retning, som skoleledelsen rammesætter efter, jo mere 
samarbejde blandt lærerne. Et lignende resultat findes i Dulaneys studie 
(2013), som peger på, at skoleledelsens evne til at skabe en fælles retning 
for skolen er afgørende for generel forbedringspraksis og øget læringsud-
bytte for eleverne; hvorfor og hvordan implementeres indsatser. Szczesiul 
og Huizenga (2014) finder ligeledes i et studie, der undersøger skoleledel-
sens rolle i lærersamarbejde, at en ledelsespraksis med fælles vision og for-
mål samt fælles mål styrker samhørigheden og det fælles ansvar i teamet. 
Schildkamp og Poortmann (2015) finder fælles og målbare mål afgørende 
for et samarbejde. 
2. Professionelle læringsfællesskaber karakteriseres af en kultur, hvor en fæl-
les vision blandt lærerne fremmer samarbejde og fælles forbedringspraksis 
(Bellibas et al., 2017). Et studie peger på, at udvikling af gruppenormer og 
fælles forståelse for opgaven styrker teamet og dermed lærernes didakti-
ske praksis i undervisningen (Cosner, 2011). 
3. Succesfulde skoler sætter rammer for lærerne gennem strategier, som til-
lader lærere frihed til at træffe didaktiske valg inden for skolen og klasse-
rummets rammer. Et studie, der undersøger samarbejdet mellem forvalt-
ning (district) og skole, peger på, at forvaltningen (district administration) 
sætter mål for skolerne, men at den enkelte skole og lærerne selv beslutter 
interventioner og proces for implementering (Whitney et al., 2012).  
2.2.2 Tema 2: Professionel ansvarlighed  
Syv studier giver viden om professionel ansvarlighed: 
 “Affordances and constraints in the context of teacher collaboration for the 
purpose of data use” (Datnow, Park, & Kennedy-Lewis, 2013). 
 “A Middle School’s Response-to-Intervention Journey: Building Systematic Pro-
cesses of Facilitation, Collaboration, and Implementation” (Dulaney, 2013). 
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 “Characteristics of effective leadership networks” (K. Leithwood & Azah, 2016). 
 “Strengthening school principals’ professional development through effective 
school ownership in Norwegian municipalities” (Paulsen & Hjertø, 2019). 
 “Factors Influencing the Functioning of Data Teams” (Schildkamp & Poortman, 
2015). 
 “The burden of leadership: Exploring the principal’s role in teacher collabora-
tion” (Szczesiul & Huizenga, 2014). 
 “Educational change and professional learning communities: A study of two 
districts” (Wells & Feun, 2013). 
 
Professionel ansvarlighed fremtræder i disse studier som en ramme for et fælles 
ansvar over for elevers kontinuerlige læring og er min danske oversættelse af be-
greberne internal accountability (Fullan et al., 2015), professional accountability 
(Datnow et al., 2013), collective responsibility (Datnow et al., 2013; A. Hargreaves 
& Fullan, 2016) og shared responsibility (Dulaney, 2013). Professionel ansvarlighed 
knytter sig således direkte til erhvervsmæssig udøvet aktivitet som grundlæggende 
handler om, at man som educator – professionel forvaltningschef/medarbejder, 
skoleleder, lærer eller pædagog – er ansvarlig for elevernes læring.  
 
Studierne peger specifikt på tre forhold: 
1. Professionel ansvarlighed hænger sammen med en skoles og et distrikts tro 
på vigtigheden af samarbejde og kollegialitet i øvrigt, ligesom samarbejde 
om data rammesættes som et kollektivt ansvar snarere end et individuali-
stisk ansvar (Datnow et al., 2013). Resultaterne fra Dulaneys studie (2013) 
viser, at en samarbejdskultur og et fælles ansvar for studerendes præstati-
oner fremmes og understøttes gennem distrikts- og skoleimplementering 
af professionelle læringsfællesskaber og samarbejdsfremmende struktu-
rer. Leithwood og Azahs studie (2016) peger på, at monitorering af samar-
bejde i netværk16 giver transparent information, der kan gøres til genstand 
for ansvarlighed over for andre, da netværk bidrager til professionel læring 
og udvikling ved at skabe grobund for vurdering og forbedring af egen prak-
sis.  
2. Ansvarlighed balanceres mellem ekstern kontrol på den ene side og profes-
sionel dømmekraft17 på den anden (Paulsen & Hjertø, 2019), hvilket kræver 
kompetenceudvikling for skoleledere, for at de kan fastholde et forbed-
ringsfokus.  
                                                            
16 Netværk defineres i (K. Leithwood & Azah, 2016) som “social structure[s] made up of nodes con-
nected by a set of common ties”.  
17 Jeg tilslutter mig Qvortrup og Rasmussens udlægning af professionel dømmekraft som henholdsvis 
”at arbejde målorienteret, udvise metodeansvarlighed og være empirisk, metodisk og teoretisk vel-
orienteret og reflekteret” (Lars Qvortrup, 2017, p. 161), hvor ”professionel dømmekraft må … lade sig 
informere af både viden om, hvad der virker og af, om det, der siges at virke, virker med rimelighed.” 
(Rasmussen, 2017, p. 125) 
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3. Fælles vision og mål i teamet understøtter en samarbejdskultur med kol-
lektivt ansvar, mens manglende eksterne forventninger og fravær af ledel-
sesinitieret refleksion over praksis modvirker forbedringsarbejde (Szczesiul 
& Huizenga, 2014). Et tilsvarende studie finder, at tydelige forventninger til 
teamsamarbejdet om, at elevernes læringsudbytte er en del af den profes-
sionelle samarbejdskultur, bevirker et øget fokus på kapacitetsopbygning 
og kontinuerlige forbedringer (Wells & Feun, 2013). 
2.2.3 Tema 3: Formel og uformel ledelse 
Seks studier giver viden om formel og uformel ledelse: 
 “Teacher leadership and collective efficacy: teacher perceptions in three US 
school districts” (Angelle & Teague, 2014). 
 ”Teacher peer excellence groups - Building communities of practice for instruc-
tional improvement” (Cravens et al., 2017). 
 “Affordances and constraints in the context of teacher collaboration for the 
purpose of data use” (Datnow et al., 2013). 
 “Professional development and job-embedded collaboration: how teachers 
learn to exercise leadership” (Hunzicker, 2012). 
 “Factors Influencing the Functioning of Data Teams” (Schildkamp & Poortman, 
2015). 
 “The burden of leadership: Exploring the principal’s role in teacher collabora-
tion” (Szczesiul & Huizenga, 2014). 
 
Studierne peger specifikt på tre forhold: 
1. Formel og uformel ledelse styrker tilsammen professionelt samarbejde og 
er afgørende i et skolesystem, der arbejder på at forbedre elevernes læ-
ringsudbytte. Succesen afhænger af skoleledelsens evne til at dele beslut-
ningstagning, samtidig med at lærere er villige til at påtage sig en uformel 
ledelsesrolle, og resultatet viser en tydelig sammenhæng mellem oplevel-
sen af kollektiv effektivitet18 og udbredelsen af uformel ledelse (Angelle & 
Teague, 2014). Lærere, der får tilstrækkelig understøttelse fra formelle og 
uformelle ledere, oplever større engagement og interesse for deprivatise-
ret praksis og samarbejde (Cravens et al., 2017), ligesom resultaterne fra 
samme studie viser, at forvaltnings- og skoleledelse spiller en central rolle 
i sikring, opretholdelse og understøttelse af muligheder for effektivt sam-
arbejde i skolen. 
2. Uformel ledelse af læring udvikles i praksis- og samarbejdsorienterede 
sammenhænge i en proces, hvor lærere, hver for sig eller samlet, påvirker 
deres kolleger og skoleledelse til at forbedre undervisnings- og læringsprak-
sis med det formål at øge elevernes læringsudbytte (Hunzicker, 2012).  
                                                            
18 Oversat fra Collective Efficacy (Bandura, 1997). 
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3. Formel ledelse fremmer en effektiv kultur for samarbejde gennem en posi-
tiv og motiverende ledelsespraksis. Szczesiul & Huizengas (2014) studie vi-
ser, at den uformelle ledelsespraksis er målrettet sociale processer og ska-
ber en kulturel kontekst for samarbejde, hvor ansvaret for succes placeres 
udelukkende i teamet. Resultater fra Datnow, Park og Kennedy-Lewis’ stu-
die (2013) peger på, at formel ledelse på både distrikts- og skoleniveau 
hjælper lærere i meningsskabende processer ved at definere formål og un-
derstrege vigtigheden af at arbejde evidensinformeret med henblik på for-
bedring af undervisning. 
2.2.4 Tema 4: Rammer og betingelser for samarbejde 
Seks studier giver viden om rammer og betingelser for samarbejde: 
 ”Investigating professional learning communities in Turkish schools: the effects 
of contextual factors” (Bellibas et al., 2017). 
 “Supporting the Initiation and Early Development of Evidence-Based 
GradeLevel Collaboration in Urban Elementary Schools: Key Roles and Strate-
gies of Principals and Literacy Coordinators” (Cosner, 2011).  
 “Affordances and constraints in the context of teacher collaboration for the 
purpose of data use” (Datnow et al., 2013). 
 “Factors Influencing the Functioning of Data Teams” (Schildkamp & Poortman, 
2015). 
  “The burden of leadership: Exploring the principal’s role in teacher collabora-
tion” (Szczesiul & Huizenga, 2014). 
 “Educational change and professional learning communities: A study of two 
districts” (Wells & Feun, 2013). 
 
Studierne peger specifikt på tre forhold: 
1. Materielle og menneskelige ressourcer er nødvendige for at støtte og ud-
vikle et effektivt samarbejde om elevernes læring. Mangel på tid, organise-
ring og understøttende redskaber samt uddannede ressourcepersoner er 
afgørende for medarbejdernes mulighed for samarbejde og deltagelse i 
faglige udviklingsaktiviteter (Bellibas et al., 2017). Cosner (2011) peger på, 
at vidensinformerede samarbejder stiller krav til sociale ressourcer, da 
gode relationer også er en betingelse for et samarbejde med fokus på ele-
vernes læring.  
2. Rammesætning af samarbejde, der kan hjælpe lærere med at nå tilsigtede 
mål, kan opfattes forskelligt. Selv med kontekstuelle betingelser, der ram-
mesætter samarbejde på positive måder, kan disse betingelser af lærere 
ses som begrænsninger (Schildkamp & Poortman, 2015). Resultater fra et 
studie om data som samarbejdsaktivitet (Datnow et al., 2013) viser, at brug 
af data tilskynder en fælles forståelse og ramme blandt lærerne i forhold til 
beslutningstagning. 
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3. Samarbejdsstrukturer fremmer et meningsfuldt kollegialt samarbejde med 
henblik på at forbedre undervisningen. Heri er ledelse en af de mest betyd-
ningsfulde faktorer, og effektive skoleledere betegnes som dem, der orga-
niserer og samtidig styrker skolekulturen for at skabe optimale betingelser 
for lærersamarbejde (Szczesiul & Huizenga, 2014). Wells & Feun (2013) pe-
ger på, at gode betingelser for samarbejde skaber gode betingelser for at 
arbejde med elevernes læringsudbytte.  
2.2.5 Tema 5: Tillid i samarbejde 
Fem studier giver viden om tillid i samarbejde: 
 “Supporting the Initiation and Early Development of Evidence-Based 
GradeLevel Collaboration in Urban Elementary Schools: Key Roles and Strate-
gies of Principals and Literacy Coordinators” (Cosner, 2011).  
 “Affordances and constraints in the context of teacher collaboration for the 
purpose of data use” (Datnow et al., 2013). 
 “Professional development and job-embedded collaboration: how teachers 
learn to exercise leadership” (Hunzicker, 2012). 
 “Strengthening school principals’ professional development through effective 
school ownership in Norwegian municipalities” (Paulsen & Hjertø, 2019). 
 “The burden of leadership: Exploring the principal’s role in teacher collabora-
tion” (Szczesiul & Huizenga, 2014). 
 
Studierne peger specifikt på to forhold: 
1. Ledelsespraksis, der skærmer lærere fra opgaver, der ikke relaterer sig til 
deres praksis, fremmer et tillidsfuldt samarbejdsklima, hvor den generelle 
tillid til lederskabet fremmes (Szczesiul & Huizenga, 2014). Tætte samarbej-
der er ifølge Cosners studie (2011) tillidsfulde, interaktive, samarbejdsvil-
lige og støttende. Tillidsfulde relationer præget af åben og ærlig kommuni-
kation er en forudsætning for et godt samarbejde mellem de professionelle 
(Hunzicker, 2012).  
2. Tillidsfulde professionelle har højere forventninger til et positivt resultat fra 
samarbejdet i grupper (Paulsen & Hjertø, 2019). En høj grad af tillid er af-
gørende for samarbejdskulturer i skolen, mens en grundlæggende mangel 
på tillid i et samarbejde resulterer i begrænsninger i forhold til samarbej-
dets formål (Datnow et al., 2013).  
2.2.6 Tema 6: Samarbejde som kapacitetsopbyggende strategi 
Fem studier giver viden om samarbejde som kapacitetsopbyggende strategi: 
 “The emergence of professional learning networks in Spain” (Azorín, 2019). 
 ”Investigating professional learning communities in Turkish schools: the effects 
of contextual factors” (Bellibas et al., 2017). 
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 “Affordances and constraints in the context of teacher collaboration for the 
purpose of data use” (Datnow et al., 2013). 
 “How school districts influence student achievement” (Kenneth Leithwood, 
Sun, & McCullough, 2019). 
 “Resilient schools Connections Between Districts and Schools” (Whitney et al., 
2012). 
 
Studierne peger specifikt på to forhold: 
1. Lærerne understøttes bedst igennem en organisationsstruktur og en stra-
tegi, der opretholder retning og rammer samt tilskynder lærerne til at ar-
bejde sammen, samtidig med at de giver lærerne frihed til at bestemme, 
hvad der sker inden for deres skole og klasseværelse. Strategien udvikler 
også en følelse af fællesskab blandt medlemmer på tværs af discipliner i 
skolesystemet (Whitney et al., 2012). Datnow, Park og Kennedy-Lewis 
(2013) peger ligeledes på, at retningslinjer, hvor distrikts- og skoleledelse 
arbejder strategisk med at rammesætte normer for samarbejde, kan ople-
ves af lærere som både rigide og rammesættende for den professionelle 
ansvarlighed. Distriktsinitieret kompetenceudvikling har begrænset effekt 
på elevers præstation i Leithwood, Sun og McCulloughs studie (2019). 
2. Forskellige typer af netværkssamarbejde bidrager til opbyggelse af en kol-
lektiv kapacitet i forhold til forbedringspraksis og effektiv ressourceudnyt-
telse blandt de involverede (Azorín, 2019). Effekten af strategisk samar-
bejde – her professionelle læringsfællesskaber – afhænger af skolekontek-
sten, ligesom positiv indstilling overfor professionelle læringsfællesskaber 




Studierne i afhandlingens kapitel 2 peger på en række forhold, der er afgørende for 
samarbejde i et skolesystem. Succesfulde skoler sætter rammer for lærerne gen-
nem strategier, som tillader lærere frihed til at træffe didaktiske valg inden for sko-
len og klasserummets rammer. Her har lærernes positive opfattelse af skolens pæ-
dagogiske ledelse indflydelse på samarbejdet blandt lærerne, hvor enighed med 
den fælles retning, som skoleledelsen rammesætter, fremmer samarbejde blandt 
lærerne. Skoleledelsens evne til at skabe en fælles retning for skolen er således af-
gørende for en generel forbedringspraksis og øget læringsudbytte for eleverne. For-
valtningens rolle er her at sætte mål for skolerne, mens den enkelte skole og læ-
rerne selv beslutter interventioner og proces for implementering. En samarbejds-
kultur og et fælles ansvar for studerendes præstationer fremmes og understøttes 
gennem distrikts- og skoleimplementering af professionelle læringsfællesskaber og 
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samarbejdsfremmende strukturer. Monitorering af samarbejde i netværk giver 
transparent information, der kan gøres til genstand for ansvarlighed over for andre, 
da netværk bidrager til professionel læring og udvikling ved at skabe grobund for 
vurdering og forbedring af egen praksis. Her balanceres ansvarlighed mellem eks-
tern kontrol på den ene side og professionel dømmekraft på den anden, hvilket 
kræver kompetenceudvikling for skoleledere, for at de kan fastholde et forbed-
ringsfokus, idet manglende eksterne forventninger og fravær af ledelsesinitieret re-
fleksion over praksis modvirker forbedringsarbejde. Formel og uformel ledelse styr-
ker tilsammen professionelt samarbejde og er afgørende i et skolesystem, der ar-
bejder på at forbedre elevernes læringsudbytte. Succesen afhænger af skoleledel-
sens evne til at dele beslutningstagning, samtidig med at lærere påtager sig en ufor-
mel ledelsesrolle. Uformel ledelse af læring udvikles i praksis- og samarbejdsorien-
terede sammenhænge i en proces, hvor lærere, hver for sig eller samlet, påvirker 
deres kolleger og skoleledelse til at forbedre undervisnings- og læringspraksis med 
det formål at øge elevernes læringsudbytte. Formel ledelse fremmer en effektiv 
kultur for samarbejde gennem en positiv og motiverende ledelsespraksis. Ramme-
sætning af samarbejde, der kan hjælpe lærere med at nå tilsigtede mål, kan dog 
opfattes forskelligt, og – selv med kontekstuelle betingelser, der rammesætter sam-
arbejde på positive måder – kan lærere se disse betingelser som begrænsninger. I 
det følgende kapitel ser jeg nærmere på fire udvalgte empirisk udviklede middle-





3.0 State of the art – den teoretiske del 
Inden for feltet er der udviklet en række middle-range teorier på baggrund af em-
piriske undersøgelser (Darling-Hammond, 2017; DuFour & Marzano, 2015; Harris, 
2019; Stoll & Louis, 2007) , og jeg vil i dette kapitel resumere fire aktuelle teorier, 
der – igennem centrale begreber – vil blive anvendt i diskussionen i kapitel 8. Hvor 
en grand theory forsøger at omfatte samfund, økonomi, politik og uddannelse m.m. 
i en samlet teorikonstruktion, er middle-range teorier et udtryk for sammenhænge 
mellem et sæt af begreber og den empiri, som teorien bygger på. Disse teorier er 
hovedsageligt velegnede til at vejlede empiriske undersøgelser og give mulighed 
for at rette analysen mod problematikker i specifikke sammenhænge (Fuglsang, 
2018, p. 243). Som skrevet i indledningen til kapitel 2 vil pointerne fra nærværende 
kapitel blive anvendt i diskussionen, hvor de skal bidrage med både at nuancere og 
præcisere afhandlingens resultater.    
3.1 Timperley: Professionel læring  
Timperleys teoretiske perspektiv om professionel læring sætter eleven i centrum i 
et skolesystem, der igennem samarbejde forpligter sig på at skabe betingelser for, 
at alle kan lære – både ledere, lærere og elever (Timperley, 2011), hvor målet er 
”professionel læring, der rent faktisk giver mening og gør en forskel for elevernes 
resultater” (2018, p. 20). En syntese om professionel læring (Timperley, Wilson, 
Barrar, & Fung, 2008) viser, at undersøgende og vidensopbyggende cyklusser kan 
forbedre elevernes engagement, læring og trivsel. Professionel læring er ifølge Tim-
perley (2018): 
 
 at fokusere på eleverne. 
 at erhverve de nødvendige kundskaber og færdigheder. 
 at engagere sig i systematiske undersøgelser af effektiviteten af praksis. 
 at være eksplicit om de underliggende teorier om professionalisme.  
 at engagere alle i læringssystemet. 
 
Særligt et af Timperleys perspektiver er interessant i forhold til en undersøgelse af 
samarbejdet i et dansk skolesystem; at læringsprocessen ”går således både op og 
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ned igennem lagene i systemet” (p. 24). Ifølge Timperley kan lærere ikke løse un-
dervisnings- og læringsopgaven alene, og derfor må forvaltning, skoleledelse, læ-
rere samt andre, der har en plads i styringskæden fra politik til praksis, samarbejde 
og engagere sig i undersøgende og vidensopbyggende cyklusser for at sikre, at ind-
satserne er effektive og vil gøre en forskel. ”Som minimum må ledere være tilstræk-
keligt involverede i lærernes professionelle læring til at vide, hvad de skal gøre for 
at udfordre og støtte deres lærere”(p. 32). Den ledelsesmæssige opmærksomhed 
skal således sikre, at betingelserne for lærernes læring er til stede. For lederne gæl-
der det samme som for lærerne; at engagere sig systematisk i egne undersøgende 
og vidensopbyggende cyklusser ved at identificere egne professionelle læringsmål 
og søge den rigtige eks-pertise til opnåelse af dem.  
 
Timperley anvender begreberne tilpasningsekspertise (adaptive ekspertise) og ru-
tinemæssig ekspertise (Hatano & Oura, 2003). Begge typer bygger på en antagelse 
om, at lærere lærer gennem hele livet. Hvor rutineekspertise er at kunne anvende 
et centralt sæt færdigheder med stor kompetence og effektivitet, er tilpasningsek-
spertise derimod kontinuerligt at kunne udvide ekspertisens bredde og dybde og 
være forberedt på at møde situationer med eleverne, hvor færdighederne er util-
strækkelige. Lærere med tilpasningsekspertise besidder derfor evnen til at identifi-
cere situationer, hvor velkendte rutiner ikke virker, og derefter søge ny information 
om andre løsninger, når der er behov for det (Timperley, 2018, p. 26). Når ledere 
på skole- og forvaltningsniveau engagerer sig i disse undersøgelsescyklusser, bliver 
de ligeledes tilpasningseksperter på det organisatoriske niveau. Forandringer kræ-
ver ifølge Timperley en langt større indsats end at fortsætte med en nuværende 
rutine og praksis eller blot justere dem en smule. Det kræver høje niveauer af mo-
tivation og en villighed til at holde kursen fra både forvaltning, skoleledelse og læ-
rere. Motivation er afgørende, idet den professionelle læring skal drives af me-
ningsfulde og identificerede elev- eller lærerbehov, da fravær af et sådant behov 
ikke vil skabe de ønskede transformative forandringer (p. 54). Ifølge Timperley 
handler professionel læring om at udvikle et skolefællesskab, som gennem samar-
bejde engagerer sig i undersøgende og vidensopbyggende cyklusser på alle ni-
veauer af organisationen. Hvis ledere og lærere udvikler tilpasningsekspertise- og 
kapacitet på en skole, får de omfattende viden om undervisningens form og indhold 
og kan dermed skabe de organisatoriske strukturer, der skal til for at udvikle denne 
viden yderligere.  
3.2 Hargreaves og Fullan: Professionel kapital 
Hargreaves og Fullan introducerer professionel kapital i undervisningsprofessionen 
som en udvikling og integration af tre former for kapital; menneskelig kapital, social 
kapital og beslutningskapital (2012). Menneskelig kapital er den enkelte pædagogi-
ske medarbejders professionelle viden, faglighed og færdigheder, som samlet har 
31 
betydning for kvaliteten af læringsmiljøet. Social kapital er kompetencen til at sam-
arbejde og vidensdele, gode arbejdsrelationer til kollegaer og ledelse, gensidig re-
spekt og et fælles professionelt sprog. Denne kapital er afgørende for, at den men-
neskelige kapital kan udvikle sig og gavne kolleger. Den sociale kapital spiller også 
ind på den sidste kapital, som er beslutningskapitalen. Beslutningskapitalen er kom-
petencen til at kunne træffe vigtige beslutninger i komplekse situationer samt at 
kunne reflektere over egen og fælles praksis og dermed ændre og justere den. 
Denne kapital hænger sammen med den enkelte lærers/pædagogs professionelle 
dømmekraft. I nærværende afsnit, hvor Hargreaves og Fullans teoretiske perspek-
tiv bringes i spil, vil jeg anvende de begreber, der knytter an til samarbejde i og 
omkring skolen, herunder påtvungen og arrangeret kollegialitet (p. 144). 
 
Hargreaves og Fullan antager, at forbedringer af undervisningen er et kollektivt 
frem for et individuelt forehavende (Rosenholtz, 1991), og at analyse, evaluering og 
forsøg sammen med kolleger er de betingelser, der gør, at lærerne bliver bedre (p. 
137). Lærere, der arbejder professionelt sammen, præsterer bedre, og denne an-
tagelse gælder også for skoler, der arbejder sammen, selvom karakteren af samar-
bejdet kan være forskellig. Samarbejde i et skolemiljø opbygger social kapital og 
dermed også professionel kapital. Når samarbejdet er effektivt, akkumuleres viden, 
som hjælper lærerne til at forbedre praksis, øge deres selvtillid og animere dem til 
at være mere åbne over for og aktivt engagerede i praksisforbedring (A. Hargreaves 
& Fullan, 2016, p. 140). 
 
En reguleret form for samarbejde – påtvungen kollegialitet – defineres ved for-
melle, specifikke, bureaukratiske procedurer, der skal øge opmærksomheden på 
lærernes fælles planlægning og andre former for samarbejde (A. Hargreaves & 
Dawe, 1990, p. 143; A. Hargreaves & Fullan, 2016). Disse administrative procedurer 
kan stimulere kollegialiteten på en skole, hvor der ikke tidligere har været en sådan 
eller kun i meget begrænset omfang. Formålet med påtvungen kollegialitet er, at 
det skal tilskynde til samarbejde lærerne imellem, og at det skal give anledning til 
mere videndeling, læring og forbedring af færdigheder og ekspertise. Ifølge Hargre-
aves og Fullan er påtvungen kollegialitet ”et tveægget sværd” og i bedste fald en 
nyttig måde, hvorpå man kan starte og understøtte samarbejdsrelationer mellem 
lærerne. Særligt der, hvor det kun findes i begrænset omfang (A. Hargreaves & 
Fullan, 2016, p. 142).  
 
Med afsæt i gode relationer mellem lærerne kan skolelederen bygge oven på disse 
elementer af anerkendelse, tillid og støtte, så samtaler og aktiviteter kan fokusere 
på undervisning og læring – dette kaldes arrangeret kollegialitet (A. Hargreaves & 
Fullan, 2016, p. 144). Samarbejde opstår ikke af sig selv, og derfor argumenterer 
Hargreaves og Fullan for, at samarbejdet må arrangeres for at skærpe fokus på det 
fælles arbejde. Når samarbejdet medfører ansvarlighed – ikke bare over for egne 
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elever, men over for alle elever på skolen eller alle elever i skolesystemet – beteg-
ner Hargreaves og Fullan det kollektiv ansvarlighed, men som et tveægget sværd 
kan samarbejdet til gengæld også gå over i påtvungen kollegialitet, hvis samarbej-
det blot er en administrativ procedure (p. 168).  
3.3 Hargreaves og O’Connor: Kollaborativ professionalisme 
I de seneste 20 år har samarbejde i form af professionelle læringsfællesskaber væ-
ret en af de foretrukne strategier til udvikling af de professionelle (A. Hargreaves & 
Fullan, 2012; Hord, 1997; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006). 
 
Hargreaves og O’Connor betegner selv kollaborativ professionalisme som tredje ge-
neration af professionelle læringsfælleskaber (A. Hargreaves & O'Connor, 2018). 
Den første generation af professionelle læringsfællesskaber (PLC) stod Hord (1997) 
fadder til, selvom idéer om refleksive dialoger om praksis allerede var bragt i spil. 
Fælles professionelle forpligtelser over for hinanden og eleven, elevens læring samt 
brug af faglig ekspertise og evidens var grundlæggende indholdet. Anden genera-
tion af professionelle læringsfællesskaber stod bl.a. DuFour (2004) bag med nogle 
skærpede kerneprincipper; fokus på specifikke elevlæringsmål og -interventioner, 
deprivatiseringspraksis og fokus på læring og resultater.  
 
Hargreaves og O'Connor betegner tredje generations læringsfællesskaber kollabo-
rativ professionalisme som en paradoksal ligestilling af to overordnede idéer eller 
bevægelser: professioner og arbejdskraft19, hvor professioner historisk set er defi-
neret ud fra deres autonomi, mens fagforeninger derimod er blevet defineret ud 
fra deres solidaritet. Pointen med kollaborativ professionalisme er ifølge Hargrea-
ves og O’Connor, at det kollaborative aspekt ikke kun er rettet mod at forsvare ar-
bejdsforhold (som arbejder), men også mod at arbejde hårdt og bruge alles sam-
lede styrke (som profession) til fordel for eleverne i en skole, et distrikt eller et land 
(A. Hargreaves & O'Connor, 2019, p. 33).  
 
”Kollaborativ professionalisme handler om, hvordan lærere og andre sko-
lefolk i fællesskab transformerer undervisning og læring for sammen med 
eleverne at kunne arbejde for, at de alle får et meningsfyldt, formålsbe-
stemt og succesfuldt liv. Det er organiseret på en måde, der ikke er data-
styret, men bygger på evidens gennem nøje planlægning, dyb og indimel-
lem krævende dialog, uforbeholden, men konstruktiv feedback og fort-
satte kollaborative undersøgelser (collaborative inquiry - CI). Det fælles ar-
bejde, der indgår i kollaborativ professionalisme, er en integreret del af 
                                                            
19 Oversat fra det engelske ord labor. (A. Hargreaves & O'Connor, 2018, p. 13) 
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skolens liv og kultur. Her er de professionelle aktivt interesserede i og so-
lidariske med hinanden som fagfæller, men de bestræber sig på at udføre 
det udfordrende arbejde i fællesskab. De arbejder professionelt sammen 
på en sådan måde, at de er opmærksomme på og inkluderende i forhold 
til de kulturer, deres elever, de selv, lokalsamfundet og samfundet som 
helhed tilhører.” (A. Hargreaves & O'Connor, 2019, p. 23) 
 
Hargreaves og O’Connor bringer systemperspektivet i spil med Bernsteins medde-
lelsessystemer (Bernstein, 1971), der anfører, hvordan formel skolefaglig viden op-
nås; læreplan, pædagogik og evaluering. Her tilføjer Hargreaves og O’Connor yder-
ligere to meddelelsessystemer; hele skolen og hele samfundet, og anlægger således 
et perspektiv på samarbejde, som ikke blot handler om lærersamarbejde, men ind-
lejrer det i både skole og samfund (A. Hargreaves & O'Connor, 2019, p. 38). Hargre-
aves og O’Connor uddrager ti grundprincipper, som adskiller kollaborativ professi-
onalisme fra professionelt samarbejde (p. 137); kollektiv autonomi, kollektiv effi-
cacy, kollaborativ undersøgelse, kollektivt ansvar, kollektivt initiativ, gensidig dia-
log, fælles arbejde, fælles mening og formål, samarbejde med elever, og at alle tæn-
ker i det store billede. 
 
Flere af grundprincipperne er genkendelige fra Hargreaves og Fullans teori om pro-
fessional kapital, men systemperspektivet træder endnu tydeligere frem, idet ingen 
af grundprincipperne knytter an til en enkelt lærer, skoleleder eller skole. Et lig-
nende systemperspektiv ses i Hargreaves og O’Connors fire faktorer for transfor-
mationsprocessen til kollaborativ professionalisme (A. Hargreaves & O'Connor, 
2018, p. 122): 
 Før: Hvordan opbyggede skolen et samarbejde før [initiativet]? 
 Samtidig: Hvilke andre former for samarbejde findes der samtidig med [initia-
tivet]? 
 Udenfor: Hvordan forholder skolen sig til idéer, der ligger uden for [initiativet]? 
 Ud over: Hvad omgives [initiativet] af fra politisk hold? 
 
Hargreaves og O’Connor beskriver et simpelt professionelt samarbejde som varie-
rende – ”stærkt eller svagt, for mageligt eller for unaturligt ” – og argumenterer for 
nødvendigheden af at gå fra et meget variabelt professionelt samarbejde til kolla-
borativ professionalisme, der har et konsekvent højt kvalitetsniveau. (A. Hargreaves 
& O'Connor, 2019, p. 37) 
3.4 Brown og Poortman: Professional Learning Network 
Professionelle læringsnetværk er Brown og Poortmanns teoretiske perspektiv på 
samarbejde om læring (Brown & Poortman, 2018b). Over de sidste to årtier er op-
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mærksomheden også øget på netværk, men som Rincón-Gallardo og Fullan bemær-
ker: “the proliferation of networks as a change strategy has traveled at a much fa-
ster rate than their effectiveness” (2016). Trods det retter både skoler og forvalt-
ninger opmærksomheden mod læringsnetværk som en vej til at forbedre praksis i 
og på tværs af skoler. Læringsnetværk beskrives som fundamentale for at opnå for-
bedring på den enkelte skole og det samlede skolesystem (D. H. Hargreaves, 2010; 
Munby & Fullan, 2016), ligesom Stoll (2010) begrunder nødvendigheden af 
netværk, at ”the increased complexity of a fast changing world has brought new 
challenges for schooling that are too great for those in any school to address alone”. 
Brown og Poortmans definition af et professionelt læringsnetværk (PLN) er: 
 
”any group who engage in collaborative learning outside of their everyday 
community of practice, in order to improve teaching and learning in their 
school(s) and/or the school system more widely.” (2018a, p. 1) 
 
Deltagelse i professionelle læringsnetværk fører ikke automatisk til forbedret prak-
sis, medmindre en række faktorer20 er tilstede, ligesom det endnu ikke står klart, 
hvilken type netværk der er mest effektiv i en given situation. Det er således ikke 
eksistensen eller oprettelsen af professionelle læringsnetværk i sig selv, der forbed-
rer de studerendes resultater på tværs af hele uddannelsessystemet. Det vigtige er, 
hvordan de fungerer, og hvad de faktisk gør; at arbejde sammen med et fælles for-
mål (p. 2).  
 
 
                                                            
20 Focus, collaboration, reflective professional inquiry, leadership and group and individual learning. 
(Brown & Poortman, 2018a, p. 12) 
Figur 3. Relationen mellem praksisfællesskaber og professionelle læringsnetværk (Brown og 
Poortman 2018b) 
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Professionelle læringsnetværk konstitueres af tre definerende karakteristika; geo-
grafiske rammer, medlemskab og læringens natur. Netværk er ikke definerede af 
konkrete stedlige rammer, men snarere af relationer mellem både individer og 
grupper. Ofte er netværket knyttet til fag eller pædagogisk/didaktiske problemstil-
linger, fx medienetværk eller inklusionsnetværk. Praksisfællesskabet (community 
of practice) kan bestå af én type professionelle fx lærere på en skole, mens med-
lemskab af netværk ikke blot bestemmes af professionen, men af en fælles inte-
resse i et givent tema. Det er således denne diversitet i medlemskab, der beriger 
netværket. Et netværk tilbyder alternative muligheder for læring i kraft af medlem-
mernes forskellige perspektiver, fordi de faciliterer et flow af viden, ekspertise og 
andre former for social kapital. Ifølge Brown og Poortman skaber succesfulde læ-
ringsnetværk muligheder for samarbejde og samskabelse i en dybde og på tværs af 
områder, som de traditionelle professionelle læringsfællesskaber ikke tilbyder 
(Brown & Poortman, 2018a, p. 5). 
3.5 Sammenfatning 
Fælles for teorierne er, at systemperspektivet træder tydeligt frem. I teorierne be-
skrives skolens professionelle som indlejrede i en kultur af samarbejde, der retter 
sig mod en forbedringspraksis. Den professionelle kapital handler ikke kun om den 
enkeltes lærers kompetencer, men også om at være en del af en kultur, der frem-
mer forbedring. Hargreaves og Fullan (2016, p. 46) påpeger, at der i en forbedrings-
kultur ikke findes ”en god lærer her og en svagere der, men mange stærke og kom-
petente lærere, der arbejder lidenskabeligt sammen under en visionær ledelse, så 
alle deres elever klarer sig”. Det er således et samarbejde mellem lærere samt mel-
lem lærere og ledelse, der skal understøtte professionelle forandringer. Ifølge Har-
greaves og Fullan bør deltagelse i netværksbaseret, professionel kapital ”være en 
energisk forhåbning og en normativ forventning inden for et systems professionelle 
kultur i stedet for et bureaukratisk påbud” (p. 167). De argumenterer for, at det 
ikke er muligt at gennemtvinge et samarbejde – at påbyde kollegialitet – men nær-
mere, at man bør arrangere samarbejder, hvor det handler om at skubbe og trække 
i sine kolleger, og som gennem kollektivt ansvar udvikler engagement, evner og sy-
stemforandringer med dybe kulturelle dimensioner og på tværs af hele systemet til 
fordel for det fælles bedste (p. 172).  
 
Kollaborativ professionalisme byder også ind med et systemperspektiv, hvor le-
delse på flere niveauer er afgørende, idet ”komplekse læringsresultater kræver et 
økosystem af formelle og uformelle ledere og lærende […] der er i stand til at lære 
sammen, dele deres viden, afprivatisere praksisser, innovere og sammen skabe for-
bedringer af faglig viden, kompetencer og praksisser ” (A. Hargreaves & O'Connor, 
2019, p. 35). Heri argumenteres også for, at en gennemgribende kultur fremmer 
forbedringspraksis. Timperley argumenterer med teorien om professionel læring 
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for at se udvikling som en integration af læring igennem systemlagene. Systemle-
dere skal ikke kun se professionel udvikling som noget, de forsyner andre med – 
gennem påbud – men som deres ”egen læring om kvaliteten af de muligheder, der 
igennem hele systemet gives for at udvikle organisatorisk og professionel tilpas-
ningsekspertise” (Timperley, 2018, s. 153). På alle systemniveauer er tilpasningsek-
spertisen tydelig i den måde, hvorpå de involverede griber deres professionelle ak-
tiviteter an. Timperleys pointe i forhold til systemperspektivet er, at læringsaktivi-
teterne må tilrettelægges med henblik på at fremme læring mellem systemlagene. 
Politikken må således ifølge Timperley blive en del af et læringssystem, hvor for-
valtningsniveauet også engagerer sig i systematisk og bevidst professionel læring 
og effekten af deres professionelle aktiviteter (p. 147).  
 
Som beskrevet ovenfor gælder det for alle fire teorier, at elevens læring, trivsel og 
udvikling er i centrum, men det er forskelligt, hvilke professionelle eller hvilket sy-
stemniveau der danner udgangspunkt for det teoretiske blik på samarbejde. I teo-
rien om professionel læring er det læreren, som er udgangspunkt, og hos Timperley 
finder jeg nøglebegrebet tilpasningsekspertise, hvor lærere og ledere gennem un-
dersøgende og vidensopbyggende cyklusser kan forbedre elevernes engagement, 
læring og trivsel. Transformative forandringer, som får afgørende betydning for ele-
verne, kræver ifølge Timperley en langt større indsats end at fortsætte med en nu-
værende rutine og praksis eller blot justere dem en smule. Hargreaves og Fullan 
argumenterer for, at samarbejde ikke opstår af sig selv og derfor må arrangeres for 
at skærpe fokus på det fælles arbejde. Fokus er her på lærer-lærer-samarbejdet. 
Når samarbejdet er effektivt, akkumuleres viden, som hjælper lærerne til at for-
bedre praksis, øge deres selvtillid og animere dem til at være mere åbne over for 
og aktivt engagerede i praksisforbedring. Hargreaves og O’Connor udfordrer og 
supplerer den tænkning med en pointe om skolens liv og kultur, idet kollaborativ 
professionalisme skal være integreret i hele skolen og ikke bare det enkelte team. 
Her er skolen og skolens kultur i centrum med professionelle, der er aktivt interes-
serede i og solidariske med hinanden som fagfæller, men samtidig bestræber sig på 
at udføre det udfordrende arbejde i fællesskab. Brown og Poortman løfter samar-
bejdet ud over skolen som relationer mellem både individer og grupper. Praksisfæl-
lesskabet består sædvanligvis af én type professionelle fx lærere på en skole, mens 
medlemskab af netværk ikke blot bestemmes af professionen, men af en fælles in-
teresse i et givent tema, og det er således denne diversitet i medlemskab, der beri-
ger netværket.  
 
De fire teoretiske perspektiver findes således inden for samme paradigme, ligesom 
de også trækker på samme forskningstradition (SER) eller (SIR). Middle-range teo-
rierne har fællestræk – systemperspektivet – men de har samtidig forskellige ud-
gangspunkter for de professionelle i forhold til det teoretiske blik på samarbejde. 
Teorierne redegør for, hvorledes forskellige samarbejder kan tage form, og hvilke 
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betingelser der ser ud til at være gunstige for et effektivt samarbejde i og omkring 
skolen.  
3.6 Litteraturstudiets relevans 
Formålet med litteraturstudiet er at positionere denne afhandling i forhold til viden 
frembragt i eksisterende forskning. Foregående og nærværende kapitel opsumme-
rer med både et empirisk og teoretisk blik på de forhold, som er afgørende for sam-
arbejdet i og omkring et skolesystem. To relevante iagttagelser er i denne sammen-
hæng, at de fleste studier hovedsageligt fokuserer på dele af skolesystemet, samt 
at der ikke er nyere forskning i dansk sammenhæng, hverken af et samlet skolesy-
stem eller af dele heraf. Litteraturstudiet giver et overblik over, hvilke elementer 
der indgår i samarbejde mellem forvaltning, skoleledelse og lærere, når samarbej-
det sigter på at øge elevernes læringsudbytte. Afhandlingens væsentlige bidrag er 
nye perspektiver på, om og hvordan samarbejde kobler de professionelles praksis 
og elevernes læring i et samlet dansk skolesystem, og denne ph.d.-afhandling er i 
skrivende stund den eneste, der bidrager med det perspektiv. Som nævnt i indled-
ningen til kapitel 2 vil både State of the art-kapitlernes empiriske fund og teoretiske 
perspektiver blive anvendt i afhandlingens diskussionsafsnit, hvor jeg sammenhol-
der analysens fund med nyeste forskning og viden på området og dermed belyser, 
hvad nærværende forskningsprojekt bidrager med. På baggrund af ovenstående vil 
jeg i afhandlingens næste kapitel redegøre for undersøgelsens teoretiske ramme. 
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Kapitel 4 
4.0 Sociologisk systemteori 
Kapitlet inddeles i fem afsnit, hvoraf det første afsnit præsenterer systembegrebet, 
herunder organisationssystemer, mens andet afsnit præsenterer iagttagelsesbe-
grebet. Tredje afsnit præsenterer kommunikationsbegrebet, herunder strukturel 
kobling samt systemteoretiske forståelser af tre udvalgte temaer fra kapitel 2: ”Fæl-
les retning, vision og mål”, ”Professionel ansvarlighed” samt ”Formel og uformel 
ledelse”. Fjerde afsnit opsummerer og leder frem mod afhandlingens analyse- og 
forskningsstrategi i kapitel 5.  
 
Afhandlingen forankres i Luhmanns sociologiske systemteori, som han selv beteg-
ner som en universel teori, der kan anvendes til at iagttage alle samfundets fæno-
mener som systemer (Luhmann, 2000, p. 51). Teorien er omfattende, og da kontin-
gens er et af teoriens vilkår, udvælger, begrunder og redegør jeg derfor for de dele 
af teorien, som, jeg vurderer, er relevante for undersøgelsens forskningsdesign og 
gennemførelse af analyser. I den forbindelse redegør jeg endvidere systemteoretisk 
for tre udvalgte temaer fra kapitel 2.  
 
Systemteorien er relevant i forhold til afhandlingens interesse, da Luhmanns kom-
munikationsteoretiske begreber er velegnede til at forstå begrebet samarbejde på 
nye måder. Som skrevet i afhandlingens indledning er det nærliggende at antage, 
at samarbejde i et samlet dansk skolesystem automatisk fører til et øget læringsud-
bytte for eleverne. Med systemteorien søger jeg at dekonstruere denne selvfølge-
lighed ved at anvende ”det kontraintuitive blik, som teorien tilbyder” (Keiding & 
Qvortrup, 2014). Luhmanns begreb om andenordensiagttagelse giver blik for, hvad 
der markeres, men også hvad der lades umarkeret samt forskellen selv (N. Å. 
Andersen & Pors, 2017, p. 23). Teoriens begreber udgør således et analytisk blik 
med muligheder for empiriske analyser og kan derved fremskrive nye muligheder 
for refleksiv forholden sig til samarbejde i skolen.  
 
Dernæst tilbydes med Luhmanns sociologiske systemteori, hvor iagttagelsesbegre-
bet spiller en særlig rolle, en metodisk kontrolleret måde, hvorpå jeg kan håndtere 
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kompleksiteten i undersøgelsen. Med forskerforskelle (mere herom i kapitel 5) iagt-
tager jeg således de fagprofessionelles iagttagelser af samarbejde i skolen.21 Empi-
riske studier spiller en central rolle i sociologisk forskning, hvor den empiriske soci-
ologiske videnskab ifølge Luhmann ikke kan opgive ”kravet om at få efterprøvet 
sine udsagn ved hjælp af realiteten ”(2000, p. 29). Mit bidrag er således et empirisk 
projekt forankret i udvalgte sociologiske systemteoriske begreber.  
 
Selv en kort introduktion til Luhmanns begrebsapparat kræver, at jeg foretager en 
selektion i forhold til de teoretiske begreber, der vil være centrale for denne af-
handlings analyser. I det følgende begrunder jeg udvalgte begrebers relevans for 
denne undersøgelse, hvilket nødvendiggør et afsæt i Luhmanns kompleksitetsbe-
greb: 
 
”Kompleksitet har med mangfoldighed at gøre. Begrebet udsiger, at der er 
for meget at se til eller gøre i, mere end det er muligt at realisere, eller 
sagt på en anden måde, at der er flere elementer i den enkeltes verden, 
end det er muligt for den enkelte at forbinde sig med.” (Rasmussen, 
2004b, p. 17)    
 
Verden som helhed defineres ifølge Luhmann til at være grænseløs og i besiddelse 
af uendelig kompleksitet – hvilket han betegner som hyperkompleksitet (Luhmann, 
2000, p. 536) Systemteoretisk forstås kompleksitet som et overskud af tilkoblings-
muligheder, hvor verden er for uoverskuelig til at kunne iagttages i sin helhed. Der 
er således et overskud af tilkoblingsmuligheder, hvilket fører til selektionstvang 
(Luhmann, 2000, s. 258). Enhver iagttagelse er at forstå som en selektion, hvor sy-
stemet aktualiserer noget og potentialiserer noget andet. Selektionen sker altid i 
relation til systemet selv. Det vil sige, at den er systemafhængig (Rasmussen, 2004b, 
p. 35). Selektion fører til reduktion i kompleksiteten og frembringer således over-
skuelighed i form af en konstrueret realitet ud fra det iagttagede (Luhmann, 2007, 
p. 156). Ifølge Luhmann er systemer autopoietiske og orienterer sig efter forskellige 
medier, koder og programmer. Luhmann bliver inspireret til begrebet autopoesis 
af Maturana og Varela (Maturana, 1975; Maturana & Varela, 1991). Et autopoietisk 
system producerer og reproducerer således de elementer, det består af (Luhmann, 
2000, p. 15). Systembegrebet er systemteoriens centrale paradigme, hvilket skal 
forstås således, at den forskel, som systemteorien altid tager afsæt i, er forskellen 
mellem system og omverden (Luhmann, 2000, p. 219). I det følgende vil jeg præ-
sentere systembegrebet. 
                                                            
21 Andersen (2001, p. 25) opsummerer Luhmanns teoriapparatet med følgende: ”Når alt kommer til 




Et system kan ikke forstås som en ontologisk genstand, der kan lokaliseres be-
stemte steder i samfundet, men som et komplekst antal af operationer, der kan 
afgrænse sig fra omverdenen gennem sin egen selvreference og reproduktion: 
 
”Et system er formen for en sondring og har altså to sider: systemet (som 
er formens inderside) og omverdenen (som er formens yderside). Først 
begge sider udgør en sondring, udgør formen, udgør begrebet.” 
(Luhmann, 1997a, p. 65)    
 
Luhmann skelner mellem psykiske systemer og sociale systemer. Forskellen mellem 
disse systemer er, at psykiske systemer opretholder sig selv ved bevidsthed 
(Luhmann, 2000, p. 309), mens sociale systemer opretholder sig selv ved kommu-
nikation (Luhmann, 2000, p. 180). Nærværende afhandling er optaget af sociale sy-
stemer, idet mine analyser af samarbejde i skolen udspiller sig i interaktionssyste-
mer og organisationssystemer, der opretholder sig ved kommunikation. Luhmann 
betragter psykiske og sociale systemer som autopoietiske, hvilket medfører, at de i 
en rekursiv og lukket proces refererer til sig selv – de er selvreferentielle (Luhmann, 
2006, p. 50). Systemets omverden kan dermed aldrig påvirke systemet, da systemet 
selvreferentielt selekterer, hvilken kommunikativ indflydelse omverdenen skal 
have på systemet. Luhmanns systemteoretiske blik får dermed konsekvenser for, 
hvordan politiske beslutninger og forvaltningens initiativer og strategier (jf. pro-
blemformuleringen) forstås i samarbejdet som interaktionssystem og skolen som 
organisationssystem.  
 
Luhmann forstår det moderne samfund som et funktionelt uddifferentieret sam-
fund i en række funktionssystemer: det politiske system, det videnskabelige sy-
stem, uddannelsessystemet mv. (N. Å. Andersen & Pors, 2017, p. 41). Han skelner 
mellem tre systemtyper: interaktion, organisation og samfundssystemer. Interakti-
onssystemer afgrænses ved, at de tilstedeværende kan iagttage hinanden, og sy-
stemet ophører ved kommunikationens afslutning (Rasmussen, 2004b, p. 116). In-
teraktionssystemer er i den forstand flygtige, og kommunikationen udfordres af, at 
uden for interaktionssystemets grænser kan de regler, der gælder i det, ikke gen-
nemtvinges (Luhmann, 2000, p. 200). I denne undersøgelse er et interaktionssy-
stem for eksempel et samarbejde i et lærerteam. Organisationssystemer er i Luh-
manns systemteoretiske forståelse selvstyrende autopoietiske systemer, som pro-
ducerer og reproducerer sig selv gennem beslutninger, medlemskab og beslut-
ningsprogrammer. Samfundssystemet er uddifferentierede i en række funktionssy-
stemer, der kommunikerer i hver deres kode (Tække & Paulsen, 2008, p. 26). For-
skellen på funktionssystemer og organisationssystemer er netop, at organisations-
systemer opererer med inklusions- og eksklusionskriterier for medlemmer 




Figur 4. Systemniveauer (Luhmann, 2000, s. 37). Mine tilføjelser i kursiv. 
4.1.1 Organisationssystemer 
I en systemteoretisk inspireret undersøgelse af samarbejde i skolen er det relevant 
at præcisere, hvordan skolen forstås som organisation i uddannelsessystemet, der 
igen forstås som et funktionelt uddifferentieret samfundssystem. Skolen orienterer 
sig mod uddannelsessystemet, men er ikke et funktionssystem. Organisationssyste-
mer er kendetegnet ved, at de afgrænser sig fra deres omverden ved at knytte med-
lemskab sammen med særlige betingelser for indtræden og udtræden (Rasmussen, 
2004b, p. 117). En organisation er i Luhmanns optik et netværk af beslutningskom-
munikation, hvor det antages, at organisationer på den ene side (indersiden) består 
af iagttagende beslutningskommunikation, og på den anden side (ydersiden) har en 
samfundsmæssig omverden. De reproducerer således sig selv i en afgrænsning til 
omverdenen, der adskiller sig fra systemet ved blandt andet at være mere kom-
pleks end systemet selv. I en organisation eksisterer der ifølge Luhmann et begræn-
set udvalg af legitime temaer og kommunikationsbidrag (Tække & Paulsen, 2008, 
p. 29). Hvad der legitimerer kommunikationer i organisationer, er bestemt af orga-
nisationens kommunikationshistorie bestående af accepterede og forkastede me-
ningsforslag (Tække & Paulsen, 2008, p. 26). Med Luhmanns blik bliver det således 
muligt jf. undersøgelsens forskningsspørgsmål at undersøge, hvilken kommunika-
tion der er legitim eller ej, når professionelle i skolen iagttager politiske beslutnin-
















Dette afsnit præsenterer Luhmanns iagttagelsesbegreb, der får betydning for mit 
valg af analysestrategi i kapitel 5. Luhmanns iagttagelsesbegreb præsenteres, fordi 
det markerer, at enhver fremstilling af empiri er afhængig af iagttageren, og at der 
således ikke eksisterer en af iagttageren uafhængig empiri. I en systemteoretisk 
forståelse er iagttagelse en operation, der markerer en forskel, som konstituerer 
en form. Luhmann finder inspiration i Browns imperativ ”Draw a distinction” til be-
greberne markering (indication) og forskel (distinction) (Spencer Brown, 1969, p. 
4). Browns forskelslogik beskriver med begreberne markering og forskel, at der lig-
ger en adskillelse til grund for enhver iagttagelse af verden og for enhver konstruk-
tion. Erkendelse forudsætter, at der markeres en forskel (Rasmussen, 2004b, p. 
336).  
 
Da ingen iagttager kan iagttage alt på samme tid, er det nødvendigt at skelne og 
betegne og dermed selektere, og enhver iagttagelse bliver således en reduktion af 
kompleksitet. Luhmann opererer med to former for iagttagelse; en førsteordens-
iagttagelse og en andenordensiagttagelse. En førsteordensiagttagelse refererer til, 
at opmærksomheden rettes mod noget og dermed ikke noget andet (Luhmann, 
2000, p. 219). En andenordensiagttagelse er den operation, der iagttager en første-
ordensiagttagelses blinde plet. Iagttagelsen af anden orden ser ikke alene, hvad den 
anden ser, men også hvordan den anden ser det, som ses (Rasmussen, 2004b, p. 
51). Informanternes iagttagelser er i denne afhandlings kapitel 7 deres førsteor-
densiagttagelser (konstruktion #1), mens mine egne iagttagelser af deres iagttagel-
ser er andenordensiagttagelser (konstruktion #2). 
 
Iagttagelse er en operation, der gennemføres af iagttageren i det psykiske system. 
Luhmann betegner sit perspektiv på konstruktivisme som operativ konstruktivisme, 
fordi det at markere en forskel betegnes som en operation (Luhmann, 2000, p. 20). 
Som operationel konstruktivist erkendes verden ikke fra en bestemt iagttagelses-
position, og kontingens bliver et grundvilkår, da iagttageren hele tiden også kunne 
have valgt at iagttage noget andet: 
 
”I Luhmanns systemteoretisk orienterede operative konstruktivisme er 
adgangen til omverdenen kun mulig som et resultat af en iagttagelse.” 
(Rasmussen, 2004b, p. 330) 
 
Den grænse, som det erkendende system sætter for at producere en forskel, be-
tegnes som en ”blind plet” (N. Å. Andersen & Pors, 2017, p. 23). Luhmann anvender 
betegnelsen ”blind plet” for det, iagttageren tager for givet. Den fremkommer ved, 
at iagttageren selv er den første forskel, der markerer en forskel, der gør det muligt 
overhovedet at se (Rasmussen, 2004a, p. 28). Luhmanns iagttagelsesbegreb anven-
des i afhandlingen til analyse af både policy-dokumenter og fokusgruppeinterviews, 
hvor jeg iagttager henholdsvis forvaltningens iagttagelser og de fagprofessionelles 
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iagttagelser. I afhandlingens kapitel 5 uddybes den anvendte analyse- og forsk-
ningsstrategi. 
4.3 Kommunikation 
Luhmann gør i sin forståelse af kommunikation op med den almindeligt kendte af-
sender-modtager-kommunikationsmodel, hvor der er en lineær sammenhæng 
mellem en afsender og en modtager. Derfor introduceres et kommunikationsbe-
greb, hvor kommunikation betragtes som en syntese af tre selektioner; informa-
tion, meddelelse og forståelse. Alle tre selektioner skal være til stede, inden der er 
tale om kommunikation (Luhmann 2000, s. 182). De første to selektioner, informa-
tion og meddelelse, foretages af den ene part i kommunikationen, mens den tredje 
selektion, valg af forståelse, må foretages af den anden part. Den tredje kommuni-
kation konstituerer kommunikation som kommunikation (Luhmann, 2000, p. 182). 
Ifølge Luhmann kan kommunikation ikke kommunikere om alt samtidig, så først se-
lekteres informationen ud fra utallige muligheder, eksempelvis tanker, følelser og 
idéer. Den ene part må yderligere selektere en måde at meddele den selekterede 
information, udtrykt mundtligt eller skriftligt. Eksempelvis kan informationen med-
deles som råben, hvisken, tavshed eller skrift. Jeg anvender kommunikationsbegre-
bet analysestrategisk i kapitel 6 og 7, hvor det bidrager til en nuancering af, hvordan 
kommunale strategier og initiativer ikke umiddelbart kan overføres fra et system til 
et andet. Her viser analysen for eksempel i kapitel 7, at forvaltningen meddeler et 
kommunikationsbidrag gennem strategier og initiativer, som skoleledelsen og res-
sourcepersonerne vælger at forstå (eller misforstå) på en bestemt måde. 
4.3.2 Strukturel kobling 
Systemer, som er autopoietiske, kan kun virke inden for deres egne grænser og ikke 
i deres omverden, og den måde, hvorpå systemer tilpasses omverdenens betingel-
ser, kaldes i systemteorien for strukturelle koblinger (Rasmussen, 2004a, p. 54). 
Strukturelle koblinger er således forskellige systemers samtidige uafhængighed og 
afhængighed af hinanden: 
 
”Begrebet strukturel kobling knytter an til dette problem vedrørende den 
relative ubestemthed af forholdet mellem autopoiesis og strukturdan-
nelse og – på lang sigt – til forestillingen om en structural drift, som forkla-
rer, hvorfor autopoetiske systemer – selvom de er blinde og uden operativ 
kontakt med omverdenen – danner strukturer, der passer til bestemte om-
verdener og specialiserer sig på denne måde, altså indskrænker de friheds-




At to systemer er strukturelt koblede betyder, at de beskæftiger sig med det 
samme, men på hver sin måde (Keiding & Qvortrup, 2014, p. 65). I nærværende 
undersøgelse kan en strukturel kobling mellem skolen (organisationssystem) og de 
fagprofessionelle (psykiske systemer) for eksempel komme til udtryk ved, at begge 
systemer beskæftiger sig med kommunale initiativer og strategier, ligesom en 
strukturel kobling kan komme til udtryk ved, at flere typer af samarbejde (interak-
tionssystemer) beskæftiger sig med samme tema. Strukturelle koblinger er en be-
tegnelse for en samlet udvikling af systemer og omverdener, ligesom de ophidser 
systemet med irritationer og forstyrrer systemet på en måde, som systemet kan 
arbejde med (Luhmann, 1997a, p. 51). Jeg anvender begrebet om strukturel kobling 
i min undersøgelse, fordi det bidrager til en forståelse af, at kommunale strategier 
og initiativer gennem strukturel kobling kan forstyrre og lade sig forstyrre.  
 
Som skrevet i indledningen til dette kapitel vurderer jeg med udgangspunkt i af-
handlingens problemformulering i kapitel 1, at tre temaer fra kapitel 2 er relevante 
for undersøgelsen: ”Fælles retning, vision og mål”, ”Professionel ansvarlighed” 
samt ”Formel og uformel ledelse”. Derfor vil jeg i følgende afsnit præcisere, hvor-
dan temaerne forstås inden for en systemteoretisk forståelsesramme. 
4.3.3 Styringskommunikation 
At sætte fælles retning for skolerne i et skolevæsen er jf. kapitel 2 afgørende for 
skolevæsenets generelle bestræbelser på at forbedre (undervisnings)praksis og ele-
vernes læringsudbytte. Et af fundene fra kapitel 2 er, at succesfulde skoler sætter 
rammer for lærerne gennem strategier, som tillader lærerne frihed til at træffe di-
daktiske valg i skolen og i klasserummet. Forvaltning og skoleledelse styrer således 
mod de opsatte mål gennem rammer, strategier og retning. I en systemteoretisk 
forståelsesramme beskriver Luhmann styring som en operation, der forsøger at re-
ducere en forskel og fremfører, at der iboende i operationen ´styring´ findes en 
række paradokser, som gør, at det er forholdsvist usandsynligt, at styring overho-
vedet kan finde sted – styring producerer derimod ustyrlighed (Luhmann, 1997b, p. 
43).   
 
Ifølge Luhmann kommunikerer det sociale system forskellene, hvilket betyder, at 
styringskommunikation opstår og udfolder sig som en slags metakommunikation, 
når kommunikationen udpeger den forskel, der skal reduceres. Således drages der 
samtidig en forskel til alle andre potentielle forskelle, der kunne knytte an til sty-
ring, hvilket medfører, at noget styres og gøres synligt, mens andet usynliggøres – 
man ser således ikke det, styring gør en blind for. Det kendes også fra politisk sty-
ring, at der styres med henblik på at opnå bestemte mål fx bedre resultater i natio-
nale test, men samtidig kan man blive blind for elevernes trivsel og øvrige udvikling. 
En kapacitetsopbyggende kommunal strategi om samarbejde, som sætter en ret-
ning og synliggør bestemte temaer, vil således også medføre, at noget usynliggøres. 
45 
Dét, at noget usynliggøres, kan fx iagttages, når skoleledelsen italesætter vigtighe-
den af elevens synlige skolefaglige præstation frem for elevens læring, hvilket jeg 
ser nærmere på i analysens afsnit 7.1.2.4. 
 
Systemet, der kommunikerer for at reducere en forskel, er ikke det samme system 
som det, der reducerer forskellen. Det er ikke forvaltningen, der varetager under-
visningen i den lokale folkeskole. Forvaltningen kommunikerer samarbejdsstrate-
gien, men det er andre systemer, der varetager undervisning og læring i skolen. 
Hvis ingen andre systemer kobler sig til, hvad forvaltningen kommunikerer, bliver 
der ingen styring, hvilket jeg adresserer i afhandlingens analysekapitel 7.1. Det er 
det enkelte system, der under hensyntagen til, hvad det iagttager, træffer egne 
valg, og Luhmanns pointe er dermed, at al styring er selvstyring: 
 
”Det er styringens umulighedsbetingelse: der bliver kun styring, hvis det 
system, der søges styret, styrer sig selv på en måde, at det finder den sty-
rende kommunikation meningsfuld og gør den til element i egen selvsty-
ring.”(N. Å. Andersen & Pors, 2017, p. 52) 
 
Andersen og Pors’ pointe er, at det er en forudsætning for styring, at det styrede 
system kobler sig til en lærende meningshorisont. Det er således altid det selvsty-
rede system, der bestemmer. Målstyring kan iagttages som det politiske systems 
forsøg på at minimere afvigelser fra den ønskede tilstand, dvs. målet, som dermed 
også fungerer som en strategi til håndtering af kompleksitet. Ved hjælp af målsty-
ring reduceres omfanget af forventninger til, hvilke opgaver der skal udføres. Dette 
sker ved at gøre forventningerne kommunikativt tilgængelige for derved at undgå, 




At være professionelt ansvarlig er jf. kapitel 2 ligeledes afgørende for skolevæse-
nets generelle bestræbelser på at forbedre (undervisnings)praksis og elevernes læ-
ringsudbytte. Litteraturstudiet viser, at ansvarlighed balanceres mellem ekstern 
kontrol på den ene side og professionel dømmekraft på den anden, hvor det fælles 
ansvar for elevernes præstationer fremmes og understøttes gennem samarbejds-
fremmende strukturer i skolevæsenet. Denne ansvarliggørelse betegner jeg som 
accountability, da accountability er et udtryk for en interesse, der kort sagt er op-
taget af, ”hvem der kan holdes ansvarlig af hvem for hvad og med hvilke konsekven-
ser” (Rasmussen, 2007, p. 4). Det gør sig gældende fra det politiske niveau over 
kommunal forvaltning, skoleledelse og lærere til elever: 
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”Accountability is an arrangement wereby ’an account must be given’ to 
some authority, as an indication of compliance with defined standards, 
and as demonstrated by improvement on baseline or performance 
measures ”as determined by some form of assessment.” (Rhoten, Carnoy, 
Chabran, & Elmore, 2003, p. 14) 
 
Som ovenstående citat tydeliggør, har ordet accountability dobbelt betydning, da 
det både betyder ansvarliggørelse og regnskabspligt; et udtryk for det ansvar, som 
nogen kan stilles til regnskab for. Accountability-politikken har sit udspring i USA og 
har siden 2000’erne været den dominerende uddannelsespolitiske strategi i Dan-
mark (Rasmussen, 2007).22 I en systemteoretisk forståelsesramme kan ”hvem, der 
kan holdes ansvarlig af hvem” ses som en kontraktliggørelse mellem to eller flere 
parter. Luhmann iagttager med et systemteoretisk blik kontrakt som enheden af 
pligt og frihed (Luhmann, 1981, p. 249) , fx mellem skoleforvaltning og skoleleder 
eller mellem skoleleder og lærer. Andersen pointerer i forlængelse heraf, at en kon-
trakt kobler parternes frihed sammen med pligt, således at der ingen pligt er uden 
parternes frihed til at begrænse egen frihed (2006, p. 45). Omvendt er friheden 
heller ingen frihed uden en social realisering af friheden ved, at parternes realise-
ring af frihed bindes til hinanden i form af pligter. Heri fremstår kontraktens ind-
byggede paradoks, at gensidig forpligtelse er betinget af gensidig accept. I afhand-
lingens analyseafsnit 7.2 ser jeg nærmere på, hvordan kontrakten gensidigt accep-
teres, så parterne oplever den som meningsfuld. Kontrakten er en strukturel kob-
ling mellem kommunikationssystemer, der er lukkede over for hinanden, hvor der 
skabes en gensidig irritation gennem pligter. Når kontrakter skal ses som en forplig-
telse imellem kommunikationssystemer, må kontrakter give mening på hver deres 
måde. Men måden, hvorpå det ene system skaber kontrakten til noget menings-
fuldt, må alligevel på samme tid give mening for de øvrige systemer, og der skal 
således være en fælles meningshorisont, der må kunne genkendes som en forplig-
telse (N. Å. Andersen, 2006, p. 54).  
4.3.5 Interventionskommunikation 
Formel og uformel ledelse er jf. kapitel 2 ligesom de to foregående forskningsoptik-
ker afgørende for skolevæsenets generelle forbedringspraksis og øgede læringsud-
bytte for eleverne. Litteraturstudiet viser, at lærere, der får tilstrækkelig understøt-
telse fra formelle og uformelle ledere i skolen, oplever større engagement og inte-
resse for deprivatiseret praksis og samarbejde. Her spiller forvaltningsledelse end-
videre en central rolle i at sikre, opretholde og understøtte effektivt samarbejde i 
                                                            
22 Accountability-begrebet dækker over en række former for ansvarliggørelse fra kvalitetssikring med 
udgangspunkt i 1990’ernes reformer over de nævnte begreber i afhandlingens kapitel 2: internal ac-
countability (Fullan et al., 2015), professional accountability (Datnow et al., 2013), collective responsi-
bility (Datnow et al., 2013; A. Hargreaves & Fullan, 2016) og shared responsibility til culture-based 
accountability, som Fullan introducerer i 2018 (Fullan, 2018). 
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skolen. I kapitel 3 beskriver Timperley, Fullan, Hargreaves og O’Connor, at både for-
melle og uformelle ledere skal involvere sig i lærernes professionelle læring, lige-
som de skal engagere sig i at forbedre egen praksis. At skoleledelse gennem invol-
vering i lærernes praksis får betydning for elevernes skolegang, fremhæves også i 
litteraturen (DuFour & Marzano, 2015; Elmore, 2004; Fullan, 2014b; A. Hargreaves, 
Boyle, & Harris, 2014; Harris et al., 2013; Kenneth Leithwood et al., 2008; Marzano 
& Waters, 2017), som betoner, at ledelsen gennem intervention i de fagprofessio-
nelles praksis fremmer forbedringspraksis. I en systemteoretisk forståelsesramme 
kan denne intervention, med inspiration fra Keiding, forstås som kommunikation, 
der tilstræber at intervenere i andre systemer (T. B. Keiding, 2012b, p. 109). I den 
forbindelse pointerer Boye Andersen, at man inden for rammen af det autopoieti-
ske selvreferentielle må huske, at intervention ikke kan forstås som, at ledelsen skal 
”få det til at ske’” for organisationen (2009, p. 160). Hvis intervention skal lykkes, 
må den ifølge Keiding først forstås som intenderet. Det vil sige, at det ledelsesud-
satte system må koble sig til kommunikationen med relevante forskelle. Med ”det 
ledelsesudsatte system” menes det system, som ønskes ledet i en bestemt retning, 
for eksempel skolen som organisationssystem. Dette fremstår tydeligt senere i af-
handlingen, hvor mine analyser af skoleledernes iagttagelse af forvaltningens stra-
tegier (kapitel 6) viser, at skoleledelsen forstår interventionskommunikationen som 
værende meningsfuld. Det får den betydning for ledelsen, at forvaltningens ram-
mesatte initiativ fortolkes med reference til skoleledelsen selv. En velfungerende 
ledelseskommunikation fokuserer både på, hvad der skal forandres, og hvordan 
forandringen skal iagttages af de ledelsesudsatte systemer, for at ledelsesinterven-
tionen fremstår meningsfuld (T. B. Keiding, 2012b, p. 114). Interventionskommuni-
kation påvirker kun andre systemer i det omfang, den iagttages af disse, og efter-
følgende benyttes som afsæt for nye operationer i systemet, og den kan således 
ikke gribe direkte ind i de ledelsesudsatte systemer. Interventionskommunikatio-
nen kan udelukkende indvirke på disse systemer ved at skabe en særlig omverden, 
en særlig kontekst for disse, som sandsynliggør, at de leder sig selv i den ønskede 
retning (T. B. Keiding, 2012b, p. 128). Som Keiding pointerer herunder, er der ikke 
tale om ledelse, hvis ikke ytringerne iagttages og tilskrives betydning: 
 
”Lidt hårdt trukket op kan man sige, at ledernes ytringer først bliver til 
kommunikation, og dermed til ledelse, når de forstås (eller misforstås) af 
nogen, tilskrives mening og dermed indgår i etablering af et socialt sy-
stem.”(Keiding, 2012, p. 170) 
 
Ledelse af sociale systemer, som i nærværende undersøgelse er både forvaltnings-
ledelse og skoleledelse samt uformel ledelse, må forholde sig til både ressource-
personers og læreres forståelse af intervention og til læring i det ledelsesudsatte 
sociale system. Hvordan ressourcepersoner og lærere forstår ledelseskommunika-
tionen, er ifølge Keiding relevant fra et ledelsesperspektiv, fordi ledelse ikke hand-
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ler om, hvad ledelseskommunikation melder ud, men hvordan den forstås og for-
tolkes. Denne fortolkning danner herefter ramme for, hvordan ledelsestiltaget kan 
tematiseres i det ledelsesudsatte system. I afhandlingens analyseafsnit 7.5 bringes 
dette perspektiv i spil i forhold til at belyse, hvordan ressourcepersoner og lærere 
forstår den intenderede ledelseshensigt. At forstå hensigten som intenderet giver 
imidlertid ikke i sig selv sikkerhed for, at hensigten realiseres i det sociale system, 
fordi dette som autopoietisk system benytter og fortolker enkeltpersoners bidrag. 
Derfor må ledelse forholde sig til, hvordan ledelsestiltaget fortolkes og får form i 
det sociale system og dermed det sociale systems læring. Ledelse af sociale syste-
mer handler endvidere om at forholde sig til, at det ledelsesudsatte system iagtta-
ger ledelseskommunikationen selektivt, og gennem efterfølgende læreprocesser 
fortolker denne iagttagelse med reference til sig selv (T. B. Keiding, 2012a, p. 171). 
Pointen er her, at fx forvaltningschefen eller skolelederen må have blik for selve 
ledelseskommunikationen, hvordan denne iagttages af ressourcepersoner og læ-
rere, og hvordan den efterfølgende inkorporeres i det ledelsesudsatte system. 
4.4 Sammenfatning 
Jeg har i dette kapitel begrundet afhandlingens teoretiske ramme med følgende 
udvalgte begreber: systembegrebet, iagttagelse, kommunikation og herunder 
strukturel kobling, styringskommunikation, kontraktkommunikation og interventi-
onskommunikation.  
 
Iagttagelsesbegrebet redegør for afhandlingens epistemologiske udgangspunkt og 
knytter an til min analysestrategi, fordi mening i ontologisk forstand ikke kan findes, 
men må opfindes; det vil sige, at den konstrueres hos den enkelte i det psykiske 
system. Iagttagelsesteorien muliggør en metodisk kontrolleret måde, hvorpå jeg 
kan iagttage iagttagelser – i denne undersøgelse professionelles iagttagelser af 
samarbejde i skolen. I afhandlingen iagttages samarbejde som et muligt kommuni-
kativt tema, der kan bidrage til strukturel kobling mellem professionelles praksis og 
elevernes læring, hvorfor kommunikationsteorien tilbyder en ny måde at forstå 
samarbejde på.  
 
Luhmanns udvalgte begreber er gensidigt afhængige, men anvendes og prioriteres 
forskelligt i afhandlingen. Kommunikationsbegreberne, herunder strukturel kob-
ling, styringskommunikation, kontraktkommunikation og interventionskommuni-
kation aktualiseres i afhandlingens analysekapitler 6 og 7. Det følgende kapitel præ-





5.0 Analyse- og forskningsstrategi 
I afhandlingens femte kapitel præsenteres forsknings- og analysestrategien, lige-
som jeg redegør for indsamling og analyse af data. Jeg skelner mellem forsknings-
strategi og analysestrategi, idet jeg betoner de strategiske valg, jeg træffer i under-
søgelsen. Formålet med fjerde kapitel er at sikre gennemsigtighed i forskningspro-
cessen – fra undersøgelsesdesign til forskningsresultater – så læseren kan følge 
med i, hvordan resultaterne er fremkommet.  
 
Kapitlet inddeles i fire hovedafsnit. Det første præsenterer radikal hermeneutik 
som analysestrategi, herunder strategiens tre trin. Det andet afsnit redegør for ca-
sestudiet som forskningsstrategi. Tredje og fjerde afsnit redegør for dokumentana-
lyse og det systemteoretiske fokusgruppeinterview. Femte og sidste afsnit om-
handler afhandlingens forskningsproces og er inddelt i syv trin: tematisering, de-
sign, udførelse af interview, transskription, analyse, validering og rapportering. 
5.1 Radikal hermeneutik som analysestrategi  
Den valgte analysestrategi er udviklet af Rasmussen (2004b) og knytter erkendel-
sesteoretisk an til den operative konstruktivisme, som blev præsenteret i kapitel 3. 
Rasmussen betegner selv analysestrategien som metode, men jeg anvender Åker-
strøm Andersens betegnelse ”analysestrategi” for at understrege, at mine strategi-
ske valg har betydning for, hvilke genstande der træder frem for iagttageren (1999, 
p. 14).  
 
I den operative konstruktivisme forstås tekstproducenten ifølge Rasmussen, som 
en iagttager, der kommunikerer noget, og tekster betragtes som meddelelse af in-
formation, der kan forstås af den, der læser teksten, på dennes egen måde. Logik-
ken i radikal hermeneutik er, at når analysen kan finde kompleksitetsreducerende, 
korte og koncise mønstre eller strukturer, som ikke opfattes som tilfældige, anses 
de for at bekræfte referencen til virkeligheden:  
 
”En tekst kan således betragtes som en reduktion af verdenskompleksitet 
på baggrund af den kompleksitet, som tekstens producent allerede besid-
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der. Teksten er med andre ord blevet til på grundlag af selektioner foreta-
get af producenten af teksten, det vil sige på grundlag af aktualiseringer 
ud af det for forfatteren mulige. Tilsvarende er læsning og fortolkning af 
en tekst (som omverden for læseren) en reduktion af tekstens kompleksi-
tet ud fra den kompleksitet, læseren besidder. Fortolkningen er tilsva-
rende et spørgsmål om selektioner foretaget af læseren på grundlag af 
dennes aktualiseringer ud af det (for ham eller hende) mulige.” 
(Rasmussen, 2004b, p. 333) 
 
Luhmanns udgangspunkt for teorien om sociale systemer tages i en enhed af for-
skel, nemlig den forskel, som kan markeres mellem system og omverden. En enhed 
af forskel indebærer, at det, der adskilles fra hinanden, ikke skal forstås som mod-
sætninger, der udelukker hinanden, men derimod som noget, der hører sammen 
på grund af noget tredje. Luhmanns begreb operativ konstruktivisme søger at radi-
kalisere hermeneutikken ”ved at gøre det klart, at alt iagttaget er iagttaget af en 
iagttager” (Fryd, 2010, p. 135). Hvor hermeneutikkens oprindelige program er at 
finde/genfinde det meningsfulde i teksten, hvilket indebærer en fortolkning af det 
udtrykte, søger Luhmann at fratage meningen onkologisk status som noget væ-
rende. Ifølge Rasmussen (2004) bliver tilgangen til virkeligheden filtreret gennem 
en iagttagelse af iagttagelsen, idet forskeren opererer i samme verden som den, 
hvis forskelle iagttages, og ikke i en udenforstående position i forhold til sit iagtta-
gelsesfelt. Forskeren må også anvende forskelle og udsætte sig for blinde pletter:  
 
”Analysen af tekster bliver et spørgsmål om at iagttage, hvordan produ-
centen, det være sig informant, det politiske system eller videnskabelig 
teori, i sin tekst iagttager. Det vil sige at iagttage, hvilken forskel teksten 
anvender og betegner.” (Rasmussen, 2004b, p. 344) 
 
Analysestrategien radikal hermeneutik består af tre analysetrin: empirisk, hypote-
tisk og refleksiv konstruktion, der bygger på et systemteoretisk grundlag. Således 
er det med radikal hermeneutik som analysestrategi muligt at kompleksreducere 
tekster – i dette tilfælde transskriberede fokusgruppeinterviews samt policy-doku-
menter – og fratage meningsbegrebet sin ontologiske status og i stedet opfatte be-
grebet som en konstruktion, der er afhængig af iagttageren (Rasmussen, 2004b, p. 
344).  
 
Analysestrategien i denne afhandling er som beskrevet ovenfor inspireret af Ras-
mussens radikale hermeneutik. Den er tillige benyttet i en række forskningsprojek-
ter (Fryd, 2010, 2011; Lukassen, 2018; Thingholm, 2014). Analysen af de transskri-
berede interviews handler om at iagttage, hvorledes informanterne (eller produ-
centerne) foretager iagttagelsesoperationer. På den måde bliver det muligt at iagt-
tage informanternes markeringer, samt hvad der fortsat forbliver umarkeret. I det 
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følgende vil de tre trin til analyse af de transskriberede interviews og policy-doku-
menter blive beskrevet. 
5.1.1 Trin 1: Empirisk konstruktion 
I den empiriske konstruktion på trin 1 er tekstlæsningens formål at iagttage, hvor-
dan identificerede forskelle, der sættes af forskeren, bliver iagttaget i teksten. For-
skerforskelle reducerer kompleksitet, men gør også iagttageren indifferent over for 
andre forskerforskelle end de valgte. Iagttagelsen er en fortolkning og har til formål 
at reducere kompleksiteten i udvalgte tekster, således at en systematisk ekstrak-
tion er mulig. Betegnelsen empirisk konstruktion bliver brugt for netop at udtrykke, 
at empiri ikke må forveksles med virkelighed, idet en iagttaget virkelighed er kon-
strueret (Rasmussen, 2004b, p. 346). 
 
Ud fra et epistemologisk, konstruktivistisk udgangspunkt iagttages informanternes 
udsagn, og således opnås der en viden om, hvordan informanterne iagttager virke-
ligheden ud fra de valg, jeg som forsker har truffet. På dette analysetrin læses po-
licy-dokumenter og transskriberede fokusgruppeinterviews med henblik på at iagt-
tage, hvordan litteraturstudiets temaer (fælles retning, vision og mål; professionel 
ansvarlighed; formel og uformel ledelse; rammer og betingelser for samarbejde, 
tillid i samarbejde samt samarbejde som kapacitetsopbyggende strategi) iagttages 
i teksterne. 
5.1.2 Trin 2: Hypotetisk konstruktion 
På andet trin i den hypotetiske konstruktion bliver udsagnene fra trin et grundlaget 
for en hypotetisk benævnelse af disse iagttagelser. Denne benævnelse er ikke sand-
heden om det analyserede, den er en kvalificeret fortolkning eller hypotese 
(Rasmussen, 2004b, p. 347). På det andet analysetrin bliver de selekterede udsagn 
om temaerne fra det første analysetrin udsat for en fortolkning via en iagttagelse 
af de forskelle, producenten af teksten har anvendt. Som forsker er jeg således op-
taget af de forskelle, som informanterne markerer i kommunikationen. For afhand-
lingen gælder det, at de valgte temaer og forskeroptikker har relevans for emnet 
og problemformuleringen. På dette trin giver det ifølge Rasmussen ingen mening 
at spore resultaterne af fortolkningen tilbage til teksten, idet fortolkningsproces-
sens resultat er det, jeg som forsker (og fortolker) har iagttaget og benævnt. 
 
Tabel 1 illustrerer udelukkende de forskningsoptikker, som, jeg vurderer, er rele-
vante i forhold til at besvare afhandlingens problemformulering, da det vil være for 




Tabel 1. Identificerede forskerforskelle 
Identificerede forskerforskelle 
Policy-dokumenter Fokusgruppeinterviews 













5.1.3 Trin 3: Refleksiv konstruktion 
I den refleksive konstruktion på trin 3 foretages en analyse på baggrund af resulta-
ter fra det andet trin. Endvidere sættes resultaterne i sammenhæng med eksem-
pelvis andre forskningsresultater med henblik på at iagttage forskelle og ligheder, 
ligesom det er på dette trin, at begreberne fra middle-range teorierne i afhandlin-
gens kapitel 3 knytter an til analysen som et supplerende perspektiv på samarbejde 
i og omkring skolen.  
5.2 Casestudie som forskningsstrategi  
For at understrege, at jeg i nærværende undersøgelse træffer et strategisk valg om 
at undersøge et fænomen på en bestemt måde frem for en anden, betegner jeg 
casestudiet som min forskningsstrategi frem for metode (John W. Creswell, 2013, 
p. 97). Når casestudiet er relevant som forskningsstrategi i denne sammenhæng, 
hvor jeg undersøger fænomenet samarbejde i skolen, så skyldes det, at casestudiet 
med fordel kan anvendes til empiriske undersøgelser af udvalgte konkrete fæno-
mener i dets naturlige sammenhæng ved anvendelse af forskellige datakilder 
(Cohen, Manion, & Morrison, 2011; M. S. Morgan, 2012; Yin, 2014). Jeg ser således 
på det konkrete fænomen – samarbejde i skolen – i dets naturlige sammenhæng, 
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hvor både forvaltning, ledere og lærere iagttager fænomenet, og det gør jeg med 
to forskellige datakilder: policy-dokumenter og fokusgruppeinterviews. Casestudiet 
egner sig ifølge Ramian (2012, p. 16) til at tilføre praksis dybtgående, problemløs-
ende viden og er derfor en naturlig strategi for praksisorienteret forskning. Som 
skrevet i indledningen er afhandlingens ærinde at åbne for nye muligheder for re-
fleksion over praksis, hvorfor casestudiet vil være frugtbart i nærværende undersø-
gelse. Casestudiet vil i denne afhandling ikke bidrage med en helt ny forståelse af 
fænomenet, men derimod nuancere forståelser, der undersøges i en specifik og 
kompleks case (Stake, 1995, p. xi). Med casestudiet som forskningsstrategi kan jeg 
beskrive samarbejde i skolen både systematisk og detaljeret, ligesom casestudiet 
kan besvare hvordan og hvorfor og derved bidrage med viden, der nuancerer fæ-
nomenet (Cohen et al., 2011; Ramian, 2012). Yin (2018) definerer: 
 
”A case study is an empirical method that investigates a contemporary 
phenomenon (the “case”) in depth and within its real-world context, es-
pecially when the boundaries between phenomenon and context may not 
be clearly evident”. (Yin, 2018, p. 15) 
 
Med casestudiet som forskningsstrategi følger særlige overvejelser om, hvorvidt et 
enkelt tilfælde (en case) er tilstrækkeligt til at sikre undersøgelsens validitet, relia-
bilitet og generaliserbarhed (betragtninger desangående findes i et senere afsnit 
om validering). En konventionel opfattelse af casestudiet, der følger en hypotetisk-
deduktiv forklaringsmodel, betragter ifølge Flyvbjerg (2015) casestudiet som en pi-
lotmetode, der udelukkende kan bruges i forberedelsen af det egentlige studies 
stikprøver, systematiske afprøvning af hypoteser og teoriudvikling23. Casestudiet er 
i sig selv velegnet til både udvikling og afprøvning af hypoteser, men begrænser sig 
ikke til disse forskningsaktiviteter alene (2015, p. 473). Gennem strategisk udvæl-
gelse øges casestudiets generaliserbarhed, idet formålet er at skaffe mest mulig 
information om undersøgelsens fænomen – samarbejde i skolen. Derfor er atypiske 
cases, indeholdende konkret og kontekstbunden viden, der er rige på information, 
velegnede til at nuancere forståelser af et fænomen, og det er således muligt at 
generalisere på grundlag af en enkelt case, der bidrager til videnskabelige udvikling. 
 
Undersøgelsen af, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikationen i et kom-
munalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og elevers læring, er designet som et holi-
stisk single casestudie (Yin 2018, s. 48). I udvælgelse af Horsens Kommunes skole-
system som en single case er der to fremtrædende perspektiver i spil. For det første 
                                                            
23 Flyvbjerg henviser til (Campbell & Stanley, 1966; Diamond, 1996; Dogan & Pelassy, 
1990). 
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er jeg, som beskrevet i indledningen, ansat som udviklingskonsulent i Horsens Kom-
mune, som over en årrække har initieret diverse forbedringsindsatser, der bygger 
på samarbejde. Nærværende undersøgelse forventes at bidrage yderligere til ud-
viklingen af samarbejdet mellem forvaltning, ledere og lærere – med henblik på at 
forbedre praksis og i sidste ende forbedre elevernes læringsudbytte. Som ansat er 
jeg dermed blevet givet adgang til indsamling af empiri på alle niveauer af Horsens 
Kommunes skolesystem. For det andet kan Horsens Kommunes skolesystem beskri-
ves som både en kritisk case og en ekstrem case, hvor de to typer af cases supplerer 
hinanden (Flyvbjerg, 2006, p. 233; Yin, 2018, p. 49). En kritisk case defineres som 
værende af strategisk betydning i forhold til et generelt spørgsmål, som ønskes be-
svares. Horsens Kommunes skolesystem har siden 2015 arbejdet målrettet med ka-
pacitetsopbyggende samarbejde imellem forvaltning, ledelse og lærere (jf. strate-
gien Fælles læring – Stærkere resultater) og er derfor – uanset om jeg er ansat i 
kommunen eller ej – en velegnet case. En ekstrem case defineres ved at kunne give 
information om usædvanlige tilfælde, som kan være særligt problematiske eller 
specielt velegnede i forhold til det spørgsmål, som ønskes besvaret. Undervejs i 
forskningsprojektet er jeg blevet opmærksom på, at Horsens Kommunes skolesy-
stem ikke blot er et strategisk valg (kritisk case), men også et velegnet valg (ekstrem 
case), idet fænomenet – samarbejde i skolen – træder særdeles tydeligt frem. At 
designet er holistisk, betegner, at jeg undersøger ét skolesystem i modsætning til 
fx komparative undersøgelser af flere skolesystemer. Inden for caseforskningen er 
det et kendt fænomen, at en case kan antage ét udgangspunkt, og undervejs sup-
pleres med eller fremtræder som noget andet, og som caseforsker må man ifølge 
Flyvbjerg ”be prepared for such incidents, I believe” (2006, p. 231). Dette holistiske 
design, hvor udgangspunktet er ét og undervejs kan ændre sig, skyldes, at der ikke 
er tydelige delcases (subunits), som understøtter forskningsprocessen – designet 
kan dermed blive for abstrakt (Yin, 2018, p. 52). På baggrund af Yins definition og 
med et holistisk design er der behov for en supplerende definition, der kan præci-
sere casestudiet i forhold til nærværende undersøgelse. VanWynsberghe og Kahn 
(2007) anvender en definition, der forener gængse definitioner24 af et casestudie: 
 
”Case study is a transparadigmatic and transdisciplinary heuristic that in-
volves the careful delineation of the phenomena for which evidence is be-
ing collected (event, concept, program, process).” (2007, p. 4) 
 
Med tværparadigmatisk og tværdisciplinært betones således, at casestudiet ikke 
orienterer sig imod særlige forskningstraditioner. For at definere casestudiet mere 
præcist og omfattende opererer VanWynsberghe og Kahn derfor med syv præcise-
rende karakteristika for casestudiet25, som jeg her forholder til min undersøgelse. 
Jeg har i nedenstående kursiveret de syv karakteristika. 
                                                            
24 Fx (John W Creswell, Maietta, Miller, & Salkind, 2002; Yin, 2003). 
25 Jeg anvender Ågårds oversættelse (2014). 
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Karakteristika 1: Undersøgelsen af samarbejde i skolen er et lille-N-studie, da jeg 
har en enkelt case – et sammenhængende skolesystem. Casestudiet kræver langt 
mindre samples end fx spørgeskemaundersøgelser, og med en enkelt case bliver 
det derfor muligt at lave en dybdegående og detaljeret undersøgelse af fænome-
net. 
 
Karakteristika 2: Casestudier sigter på at undersøge og formidle kontekstualiserede 
detaljer. I nærværende undersøgelse vil policy-dokumenter og fokusgruppeinter-
views bringe læseren af afhandlingen tættere på konkrete forståelser af det fæno-
men, der undersøges. 
 
Karakteristika 3: Undersøgelsen foretages i og omkring informanternes naturlige 
omgivelser, hvor kompleksiteten fx træder frem gennem fokusgruppeinterviews, 
der faciliteres med mindst mulig indblanding. På den måde forsøger jeg som forsker 
at undgå indflydelse på situationen.  
 
Karakteristika 4: Casestudiet er karakteriseret ved afgrænsede rammer, idet forsk-
ningsstrategien giver mulighed for en detaljeret beskrivelse af fænomenet. I denne 
undersøgelse analyserer jeg fænomenet ’samarbejde i skolen’, hvilket er afgrænset 
af de indsatser, der er knyttet til kommunens kapacitetsopbyggende strategi.  
 
Karakteristika 5: Casestudiet kan udvikle arbejdshypoteser og løbende erkendelser. 
I denne undersøgelse har jeg gjort mig overvejelser over, hvordan de valgte meto-
der har bidraget til undersøgelsen, ligesom jeg undervejs har valgt at revidere forsk-
ningsdesignet i takt med nye erkendelser om frugtbare kvalitative metoder.  
 
Karakteristika 6: I undersøgelsen indgår mange datakilder i form af politikker, fag-
lige standarder, strategier og udvalgsplaner samt fokusgruppeinterviews. Supple-
rende datakilder gør det muligt at se fænomenet fra forskellige perspektiver.  
 
Karakteristika 7: Casestudiet kan berige og udvide forståelsen af fænomenet ved at 
udbrede (extendability) resultaterne fra en kontekst til en anden. I et senere afsnit 
om generaliserbarhed adresserer jeg dette perspektiv.  
5.3 Dokumentanalyse 
For at iagttage, hvordan politiske beslutninger i forhold til samarbejde iagttages af 
forvaltningen (første forskningsspørgsmål), anvender jeg dokumentanalyse. I et 
bredere perspektiv er dokumentanalyse en metode, der kan anvendes på enhver 
form for kommunikativt materiale, der er optaget uden forskerens indgriben 
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(Bowen, 2009; Cohen et al., 2011). Dokumentanalyse defineres af Duedahl og Ja-
cobsen (2010) som: 
 
”Den detaljerede undersøgelse af dokumenter, der er produceret på tværs 
af en række forskellige sociale praksisser, og som kan antage en varietet 
af udtryksformer fra det skrevne ord til visuelle billeder. Betydningen af 
dokumenterne kan lokaliseres i de historiske omstændigheder, hvorunder 
de er skabt, i deres cirkulation og modtagelse samt ligeledes i de sociale 
funktioner, fortolkninger, effekter og anvendelser, der associeres med 
dem.” (Duedahl & Jacobsen, 2010, p. 8)  
 
Dokumentanalyse som metode fokuserer netop på konkrete objekter, skriftlige el-
ler visuelle efterladenskaber, og jeg har således mulighed for at analysere indholdet 
af de policy-dokumenter, der ligger til grund for skolesystemets indsatser. Doku-
mentanalyse bruges ofte i kombination med andre kvalitative forskningsmetoder, 
hvor forskellige metoder anvendes i undersøgelsen af samme fænomen (Bowen, 
2009; Silverman, 2011, p. 230). Det samme gør sig gældende i nærværende under-
søgelse, hvor forskellige kvalitative metoder – dokumentanalyse og fokusgruppein-
terviews – indgår i casestudiet. Kombinationen af dokumentanalyse og interviews 
er særligt relevant som kilde i et casestudie, idet policy-dokumenterne beskriver, i 
hvilken kontekst informanterne opererer.  
 
Forvaltningens policy-dokumenter, der indgår i nærværende undersøgelse, vurde-
res ud fra fire kriterier: autenticitet, troværdighed, repræsentativitet og betydning 
i forhold til problemstillingen (Duedahl & Jacobsen, 2010, p. 55). Autenticitet om-
handler dokumentets relevans i forhold til problemformuleringen og forsknings-
spørgsmålene. Her vurderer jeg naturligvis, at kommunens politikker, faglige stan-
darder, strategier og udvalgsplaner er relevante, når formålet er at analysere, hvor-
dan politiske beslutninger i forhold til samarbejde iagttages af forvaltningen. Tro-
værdighed er et spørgsmål om, at dokumentet bliver konstrueret med en særlig 
hensigt for øje, fx dokumenter, der er udformet i historiske sammenhænge. Doku-
menterne indgår i sociale sammenhænge, og deres virkning afhænger af, hvordan 
de bliver udformet, promoveret, distribueret, læst og anvendt. Kommunens policy-
dokumenter er konstrueret med en bestemt hensigt og i en bestemt kontekst, hvil-
ket jeg vender tilbage til i analyseafsnittet i kapitel 6. Ud over autenticitet og tro-
værdighed forholder jeg mig også til, om de udvalgte policy-dokumenter er repræ-
sentative for det samlede tilgængelige materiale og således også for det materiale, 
jeg undlader at anvende. Jeg har udvalgt de policy-dokumenter, der alle danner 
grundlag for kommunens kapacitetsopbyggende strategi og knytter an til samar-
bejde i skolen. Dette udfoldes yderligere i et senere kapitel om designet af forsk-
ningsprocessen. Formålet med enhver analyse er at komme frem til en forståelse 
af betydningen af indholdet i de policy-dokumenter, som jeg anvender i undersø-
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gelsen. Inden for dokumentanalyse-metoden betegnes ’afkodningen’ som den be-
tydning, som forskeren igennem analysen tillægger indholdet af det kommunika-
tive materiale. Når jeg anlægger en systemteoretisk vinkel på dokumentanalyse, 
betegner jeg ’afkodningen’ (betydningen) som min iagttagelse af forvaltningens 
iagttagelse af politiske beslutninger i forhold til samarbejde. 
5.4 Det systemteoretiske fokusgruppeinterview 
Det kvalitative forskningsinterview er blevet en udbredt forskningspraksis i mange 
discipliner for at opnå viden om menneskers meninger, holdninger og oplevelser 
(Kvale, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009). Hvor den kvantitative forskning undersø-
ger udbredelsen af fænomener, undersøger den kvalitative forskning fænomener 
for at forstå dem. Den kvalitative forskning interesserer sig for, hvordan et fæno-
men fx fremtræder og udvikles, mens den kvantitative forskning er optaget af at 
undersøge, hvor meget der er af noget. De kvalitative forskningsmetoder, herunder 
interviewet, er udviklet for at kunne belyse menneskers forskellige oplevelser, er-
faringsprocesser og sociale liv.  
 
Når jeg ser på det kvalitative forskningsinterview inden for den systemteoretiske 
ramme, må interviewets status præciseres med udgangspunkt i Luhmanns iagtta-
gelsesbegreb. Al videnskab er iagttagelse – og herudover næsten altid iagttagelse 
af andres iagttagelser (La Cour, Knudsen, & Thygesen, 2005, p. 5). Derved opgives 
ifølge Luhmann enhver forestilling om, at virkeligheden kommer til os. Som konse-
kvens heraf må vi erkende, at forskningsgenstanden – transskriberede interviews 
(om emnet samarbejde) med forvaltningsledere, skoleledere og lærere – er et pro-
dukt af iagttagelsen. 
 
Traditionelle metodetilgange fremstår ifølge La Cour, Knudsen og Thygesen (2005, 
p. 7) som overvejelser over, ”hvordan man bedst aflokker virkeligheden dens hem-
melighed”, hvilket kalder på en udvikling af metodebegrebet, så det tager udgangs-
punkt i iagttagelsesbegrebet. I den forbindelse præciseres fire metodiske spørgs-
mål:  
 Interviewet som iagttagelse: Hvordan konstrueres førsteordensiagttagelsen 
(genstanden), det vil sige, hvilke data og former for datagenerering er mest 
velegnede?  
 Interviewmetoden som medskaber: Hvordan fremprovokerer interviewsituati-
onen fænomenet?  
 Interviewmetoden som informationskilde: Hvilke iagttagelser gøres i særdeles-
hed til genstand for iagttagelse?  




Spørgsmålene er væsentlige, når jeg vil konstruere iagttagelsen af min genstand, 
da jeg ikke kan diskutere valg af metode uden at diskutere den analysestrategi, der 
ligger til grund for iagttagelsen af anden orden. Omvendt må jeg også diskutere, om 
de benyttede metoder – policy-dokumenter og fokusgruppeinterviews – er egnede 
til analysestrategien.  
 
Det systemteoretiske interview er et selvstændigt interaktionssystem, hvor inter-
viewet kan iagttage mundtlig kommunikation. Bidraget er således den mundtlige 
kommunikation, da den knytter an til dokumenter på en måde, der ikke kan iagtta-
ges i dokumenterne selv. Når jeg tolker et fokusgruppeinterview, iagttager jeg et 
interaktionssystem, der iagttager iagttagelser. Jeg iagttager interviewet som iagt-
tagelsen for at svare på, hvordan fænomenet dannes som fænomen, og det er så-
ledes ikke interviewet, der er selve genstanden eller en afspejling af virkeligheden. 
Det systemteoretiske interview adskiller sig fra det kvalitative interview ved at er-
kende, at interviewet er en iagttagelse, der får virkeligheden til at fremstå på en 
særlig måde (La Cour et al., 2005, p. 8). Kravet til det systemteoretiske interview er 
at kunne iagttage, med hvilken forskel interviewet iagttager. Interviewet er således 
konstrueret strategisk og vil altid fremstå som et produkt af en iagttagelse, som 
kunne have været anderledes. Et systemteoretisk fokusgruppeinterview, hvor der 
indgår flere informanter, er i lighed med enkeltmandsinterviewet et selvreferenti-
elt interaktionssystem, der opretholder en tydelig grænse til omverdenen ved at 
skelne mellem det, der er nærværende, og det, der er fraværende i kommunikati-
onen. I det senere afsnit om design kommer jeg nærmere ind på det konkrete de-
sign af fokusgruppeinterviews. 
5.5 Afhandlingens forskningsproces 
I det følgende redegøres med afsæt i den radikale hermeneutik, dokumentanalyse 
og systemteoretiske fokusgruppeinterviews for overvejelser i forhold til afhandlin-
gens forskningsproces med det formål at sikre transparens i forskningsprocessen. 
Jeg tager udgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2009) syv faser for det kvalitative 
forskningsinterview, hvor jeg endvidere inkluderer dokumentanalyse. Afsnittet er 
således inddelt i tematisering, design, udførelse af interview, transskribering, ana-
lyse, validering og rapportering. 
5.5.1 Tematisering 
For at redegøre for afhandlingens forskningsproces formulerer jeg i nærværende 
afsnit formålet med undersøgelsen samt opfattelsen af det tema, der skal undersø-
ges. Her afklares undersøgelsens hvad og hvorfor, inden spørgsmålet om metode 
stilles. (Kvale & Brinkmann, 2009) I denne afhandling er temaet – spørgsmålet om 
hvad – samarbejde i et kommunalt dansk skolesystem. Herunder vælger jeg at gen-
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nemføre en empirisk undersøgelse, der skal besvare spørgsmålet om, hvordan sam-
arbejde tematiseres i kommunikationen i et kommunalt dansk skolesystem med 
fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles 
praksis og elevers læring. Undersøgelsens hvorfor er allerede udfoldet i afhandlin-
gens første to kapitler. 
5.5.2 Design  
Undersøgelsens design omfatter planlægning af procedurer og teknikker – altså un-
dersøgelsens hvordan og vil her omhandle analyse af både policy-dokumenter og 
fokusgruppeinterviews. I undersøgelsen deltager alle kommunens 18 skoler samt 
forvaltningsledelse og -medarbejdere. Skolerne er inddelt i seks klynger, hvor sko-
lerne i samme klynge har et samarbejde på ledelsesniveau samt et samarbejde om-
kring udskolingen. En af de seks klynger består udelukkende af specialskoler. Alle 
skoler har siden 2014 arbejdet inden for rammerne af kommunens kapacitetsop-
byggende strategi, og alle informanter har derfor i varieret omfang arbejdet med 
initiativer, der knytter sig hertil. 
 
Ved undersøgelsens opstart har jeg afholdt en række møder med forvaltningsledel-
sen, hvor projektet er blevet præsenteret og drøftet, herunder formål og potentia-
ler. Information om undersøgelsen er tilgået skolelederne pr. mail, og skolechefen 
har i forlængelse heraf opfordret skolelederne samt deres medarbejdere til at del-
tage i undersøgelsen. Alle skoler har deltaget med enten skolelederen og/eller pæ-
dagogisk leder. Det har været op til den enkelte skole, om man ville deltage med 
ressourcepersoner og lærere. Ressourcepersoner er ligesom lærere ansatte på sko-
lerne og varetager også undervisning, men for kunne iagttage deres særlige funk-
tion på skolen fastholder jeg i denne afhandling at benævne dem ’ressourceperso-
ner’. 
 
Det er skolelederne, der har udvalgt de deltagende ressourcepersoner og lærere 
efter tre overvejende principper: lysten til at deltage i undersøgelsen, tid og mulig-
hed for at deltage i undersøgelsen samt skolelederens vurdering af, at de/den del-
tagende kan bidrage til undersøgelsen. At det er skolelederen, der foretager denne 
vurdering og udvælgelse, betyder, at der allerede her træffes et valg om, hvilke 
medarbejdere der kan bidrage med hvad. Fordelen ved denne type udvælgelse er, 
at jeg allerede inden interviewet er sikker på, at deltageren har ’noget på hjerte’. 
Ulempen er, at deltagerens forståelse af et givent tema kan være præget af, at 
denne er skolelederens særligt udvalgte og ligesindede deltager i undersøgelsen.  
 
I afsnittet om udførelse af interview kommer jeg nærmere ind på, hvilke forskellige 
årsager de deltagende angiver som baggrund for deres deltagelse i undersøgelsen. 




Tabel 2. Empirioversigt: Policy-dokumenter 
Policy-dokumenter 
D1 Den sammenhængende børne- og unge politik 2017-2019 
D2 Faglig standard for synlig og målstyret læring 2018 
D3 Faglig standard for professionelle læringsfællesskaber 2018 
D4 ”Fælles læring – stærkere resultater”, Strategi 2.0 
D5 ”Fælles læring – stærkere resultater”, Strategi 1.0 
D6 Børne- og skoleudvalgets udvalgsplan for 2014-2017 
 
Tabel 3. Empirioversigt: Fokusgruppeinterviews 
Transskriberede fokusgruppeinterviews 

































































- X (F1) X (F2)       2 
Klynge 1      X (F3) X (F4) X (F5) 3 
Skole 1      x x x   
Skole 2      x x x   
Skole 3      x       
Skole 4      x x x   
Klynge 2      X (F6) x* (F7) 2 
Skole 1      x x*   
Skole 2      x x*   
Skole 3      x x*   
Klynge 3      X (F8) X (F9) X (F10) 3 
Skole 1      x       
Skole 2      x x x   
Klynge 4      
X 
(F11) 
X (F12) X (F13) 3 
Skole 1      x x     
Skole 2      x x     
Skole 3      x x x   
Klynge 5      
X 
(F14) 
X (F15) X (F16) 3 
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Skole 1      x x     
Skole 2      x x x   
Skole 3      x x x   
Klynge 6     
X 
(F17) 
x* (F18)   2 
Skole 1      x x*   
Skole 2      x x*   
Skole 3        x*   
I alt     18 
*I interviewet deltog både ressourcepersoner og lærere sammen. 
 
Jeg har udarbejdet en samtykkeerklæring, som alle informanter har underskrevet 
(bilag 2). Erklæringen, der fungerer som en kontrakt mellem forvaltningsledelse, 
skoleledere, lærere og undertegnede forsker, understreger, at informanterne er 
mundtligt og skriftligt informeret om, hvilke oplysninger der indsamles og til hvilket 
formål. Informanterne oplyses derudover mundtligt ved interviewets begyndelse 
om, at de har mulighed for at trække samtykket tilbage efterfølgende, men det har 
ingen ønsket. Undersøgelsen vedrører ikke personlige aspekter ved informanternes 
liv, men det skal stadig være en forskningsetisk selvfølgelighed, at informanters 
specifikke udsagn ikke kan genkendes. Jeg tilbyder informanterne fortrolighed for 
at undgå uhensigtsmæssige konsekvenser for deltagerne (Brinkmann & Tanggaard, 
2010, p. 444). Det er i en undersøgelse som denne ikke muligt at love alle deltagere 
anonymitet, idet undersøgelsen åbenlyst gennemføres i Horsens Kommunes skole-
væsen, hvor gruppen af lærere og ledere er afgrænset, og gruppen af forvaltnings-
chefer, -ledere og -medarbejdere er yderligere afgrænset. Det er ikke muligt at 
identificere den enkelte informants specifikke udsagn i undersøgelsen, men da jeg 
eksempelvis har gennemført ét fokusgruppeinterview med fire forvaltningsche-
fer/ledere, bliver fuldstændig anonymisering vanskelig. 
 
5.5.2.1 Policy-dokumenter 
Formålet med at inddrage policy-dokumenter i undersøgelsen af samarbejde i sko-
len er at svare på forskningsspørgsmålet: hvordan iagttages politiske beslutninger i 
forhold til samarbejde af forvaltningen? I undersøgelsen indgår seks dokumenter, 
der alle har tilknytning til kommunens kapacitetsopbyggende strategi på skoleom-
rådet. Forvaltningens pædagogisk faglige stabsfunktion har udarbejdet en række 
faglige standarder, og jeg har udvalgt de to standarder, der er udarbejdet inden for 
rammen af strategien. Dokumentet Børne- og skoleudvalgets udvalgsplan for 2014-
2017 er tidsmæssigt udarbejdet først, og den kapacitetsopbyggende strategi er ud-
arbejdet efterfølgende, herunder de faglige standarder. Kommunens kapacitetsop-
byggende strategi er rekvireret ved henvendelse til skolechefen, og de faglige stan-
darder er hentet fra den pædagogisk faglige stabsfunktions hjemmeside 
http://www.tel.horsens.dk/. Policy-dokumenterne er udvalgt efter de tidligere 
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nævnte kriterier; autenticitet, troværdighed, repræsentativitet og betydning i for-
hold til problemstillingen.  
 
5.5.2.2 Fokusgruppeinterviews 
Formålet med at inddrage fokusgruppeinterviews i undersøgelsen er at svare på 
forskningsspørgsmålet: Hvordan iagttages forvaltningens initiativer og strategier, i 
forhold til samarbejde, af ledelsen, ressourcepersoner og lærere? Fokusgrupper er 
en forskningsmetode, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring et 
emne, som forskeren har bestemt (Cohen et al., 2011; Halkier, 2015; Silverman, 
2011). Fokusgruppernes kombinationen af gruppeinteraktion og forskerbestemt 
emnefokus gør dem velegnede til at producere empiriske data om betydningsdan-
nelse og indholdsmønstre i gruppers beretninger, vurderinger og forhandlinger 
(Halkier, 2008, p. 10). Morgan (2006) definerer fokusgruppeinterviewets særlige 
kendetegn: 
 
”The hallmark of focus groups is their explicit use of group interaction to 
produce data and insights that would be less accessible without the inter-
action found in the group”. (D. L. Morgan, 2006, p. 2)  
 
Styrken ved at bruge fokusgruppeinterviews i denne sammenhæng er, at det er 
muligt at producere data om et bestemt fænomen på en tilgængelig, men mindre 
influerende måde i forhold til informanterne. I mit tilfælde, hvor jeg er ansat i for-
valtningen, og i undersøgelsen påtager mig en forskerrolle, kan jeg således fokusere 
på interaktionen mellem informanterne og ikke interaktionen mellem moderator 
(undertegnede) og informanterne.  
 
I metodelitteraturen varierer det anbefalede antal informanter i fokusgrupper me-
get. I denne undersøgelse deltager to-seks informanter i hver fokusgruppe, hvilket 
anses for at være få. Med blot to informanter i et interview er der en risiko for, at 
fokusgruppeinterviewet producerer for lidt interaktion – især, hvis informanterne 
kender hinanden, hvilket er tilfældet her. I undersøgelsen er der tre interviews, 
hvor kun to informanter deltager, et med ressourcepersoner og to med lærere. 
Grupper på tre-fire kan dog med fordel bruges, hvis emnet handler om arbejdsru-
tiner og teams (Halkier, 2008, p. 34). I studiet er der samlet set seks fokusgruppe-
interviews med ressourcepersoner og fire fokusgruppeinterviews med lærere, hvil-
ket på trods af få små grupper producerer tilstrækkeligt data. 
 
Som moderator har jeg en rolle i forhold til at være en professionel spørger og lytter 
i en balance mellem indlevelse og distance, således at jeg har blik for det analytiske 
potentiale i fokusgruppeinterviewet (Barbour, 2007, p. 80). I denne situation er jeg 
særligt opmærksom på, at jeg formår at skabe et rum, hvor informanternes erfarin-
ger, oplevelser og fortolkninger kommer til udtryk. Det vigtigste i undersøgelsens 
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fokusgruppeinterviews er, at informanterne taler sammen, kommenterer hinan-
dens udtalelser og spørger ind til hinanden på basis af deres erfaringer. Derfor væl-
ger jeg bevidst en lav involveringsgrad (low-moderator-involvement) (Halkier, 2008; 
D. L. Morgan, 2006), så jeg får mulighed for at høre, hvad informanterne skelner og 
betegner inden for de forskelle, som jeg har valgt. Hovedopgaven som moderator 
ligger i at introducere hovedtemaet samt facilitere fire små øvelser undervejs. For-
målet med at bruge øvelser undervejs er, at jeg på denne måde engagerer infor-
manterne og fremmer deres fælles refleksioner om temaer, der kan forekomme 
vanskeligt tilgængelige (Colucci, 2007). 
5.5.3 Udførelse af fokusgruppeinterviews 
Mine fokusgruppeinterviews gennemføres for de flestes vedkommende i forvalt-
ningens mødelokaler, men enkelte interviews gennemføres på lokale skoler af hen-
syn til lærernes transporttid. Forvaltnings- og skoleledernes interview foregår alle 
om formiddagen, mens lærernes interviews ligger uden for deres undervisningstid. 
Nogle deltager uden for deres arbejdstid, mens andre har fået tildelt to ekstra timer 
af deres skoleledelse som tak for deltagelse.  
 
Ressourcepersonerne og lærere udtrykker forskellige årsager til, at de ønsker at 
deltage. For nogle italesættes interviewet som en mulighed for at udtrykke kritik af 
forvaltningens arbejde, idet undersøgelsen omhandler en kommunal strategi, og 
for andre italesættes det som muligheden for at påvirke og kvalificere fremtidige 
indsatser. Størstedelen af både ledere og lærere udtrykker nysgerrighed over for 
undersøgelsen. Alle interviews starter med en rammesætning af forskningsprojek-
tet, hvor jeg følger en udarbejdet interviewguide (bilag 3). Et udsnit af interview-
guiden ser således ud: 
 
Tabel 4. Uddrag af interviewguide 
Tema Interviewspørgsmål 
Intro Kan I fortælle mig om, hvordan I har oplevet at være en 
del af Horsens Kommunes skolevæsen i de sidste tre år? 





Hvad forbinder I med temaet vidensinformeret samar-
bejde/kollektive kulturer? Vil I individuelt skrive tre 
ord/begreber i prioriteret rækkefølge, som I forbinder 
med temaet vidensinformeret samarbejde/kollektive 
kulturer? 
 Som en gruppe, kan I blive enige om tre ord/begreber, 
som I overvejende forbinder med temaet vidensinfor-
meret samarbejde/kollektive kulturer? 
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Jeg understreger over for informanterne, at vi nu befinder os i forskningsregi, netop 
for at påpege, at jeg i denne situation har en anden rolle end den, som de møder 
mig i til dagligt. I indledningen lægger jeg særligt vægt på fortrolighedsforholdet 
mellem forsker og informant, idet jeg er bevidst om min øvrige funktion i forvalt-
ningen. Jeg fastholder samme rammesætning af interviewet gennem alle fokus-
gruppeinterviews. Herefter præsenterer alle informanter sig selv, og jeg har mulig-
hed for at identificere deres stemmer på optagelsen, så transskriptionen tilskriver 
det rette udsagn til den rette informant. Interviewguiden er semistruktureret og 
med indlagte øvelser, og den er udarbejdet på baggrund af de valgte forskningsop-
tikker. Interviewguiden giver mig samtidig mulighed for at stille opfølgende spørgs-
mål. 
5.5.4 Transskription 
Mine fokusgruppeinterviews er transskriberet ad to omgange. 10 ud af 18 inter-
views er transskriberet direkte i transskriberingsprogrammet Nvivo. Otte inter-
views er afspillet i Media Player og transskriberet i Word af en medhjælper, der har 
underskrevet en fortrolighedserklæring. Interviewene er transskriberet ordret, dog 
med gengivelse i en læselig skriftsproglig form i de tilfælde, hvor pauser og gengi-
velser har været vanskelige at transskribere direkte. Hvor det er meningsbety-
dende/-bærende er også latter, suk, udbrud eller lignende transskriberet. Trans-
skriptionerne skal ikke læses som en præcis afspejling af interviewsituationen, men 
udelukkende som kommunikation om bestemte forskningsoptikker, jeg som for-
sker på forhånd har defineret. Allerede her gøres de indledende iagttagelser i for-
hold til analysen.  
 
I et fokusgruppeinterviews kan det være vanskeligt at høre forskel på informanter-
nes stemmer, når interviewet skal transskriberes. Hvor informanterne taler samti-
digt, og jeg derfor ikke kan høre, hvad der bliver sagt, markerer jeg det med […]. I 
transskriptionen (se bilag) betegnes jeg som moderator, og informanterne beteg-
nes med navne. I afhandlingen betegnes informanterne med generelle betegnelser 
fx lærer 1.  
5.5.5 Analyse 
I afsnittet beskrives, hvordan analysen af policy-dokumenterne og transskriberede 
fokusgruppeinterviews gennemføres på den radikale hermeneutiks tre trin.  
 
5.5.5.1 Analysetrin 1 – Empirisk konstruktion  
På analysestrategiens trin 1 er formålet at kompleksreducere teksterne med hen-
blik på analysens trin 2. De 18 transskriberede fokusgruppeinterviews og 6 policy-
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dokumenter er overført til Nvivo. Nvivo er designet til at håndtere mængder af kva-
litative data, hvor det giver mulighed for kodning og systematisk behandling af da-
tamaterialet (Bazeley & Jackson, 2013).  
 
Kodning af data defineres af Kerlinger i (Cohen et al., 2011, p. 559) som ”the trans-
lation of a question responses and respondent information to specific categories 
for the purpose of analysis”. Kodning kan ifølge metodelitteraturen foretages på 
forskellige måder og inddeles i forskellige faser. Jeg inddeler kodningsfasen i indle-
dende (initial) og fokuseret kodning (focused coding) (Charmaz, 2006), hvor den 
indledende kodning kategoriserer uddrag af teksten, mens den fokuserede kod-
nings kategorier (forskerforskelle) forfølger fænomenet. Kodningen vil uundgåeligt 
blive deduktiv, da jeg som iagttager af teksten møder den med mit eget iagttagel-
sespunkt og mine egne forudsætninger (David & Sutton, 2004). Den deduktive kod-
ning er ikke vilkårlig, men foregår ud fra bevidst udvalgte forskningsoptikker, som 
bygger på litteraturstudiet i kapitel 2, og som er valgt ud fra deres relevans for af-
handlingens emne. Den indledende kodning resulterer således i oprettelse af seks 
temaer (fra litteraturstudiet) i Nvivo, hvor jeg betegner 3 som udvalgte forsknings-
optikker: ”Fælles retning, vision og mål”, ”Professionel ansvarlighed samt ”Formel 
og uformel ledelse”.  
 
På trin 1 konstrueres empirien, så kompleksiteten reduceres til de forskelle, som 
informanterne anvender i forhold til de forskningsoptikker, som jeg har præsente-
ret dem for. En iagttagelse på trin 1 er en førsteordensiagttagelse, hvor udsagn, der 
siger noget om, hvad informanterne har sagt i relation til den konkrete forsknings-
optik, flyttes til den relevante kategori i Nvivo. I analyserne i kapitel 6 og 7 betegnes 
hvad-udsagn konstruktion #1. Alle irrelevante iagttagelser kodes ikke, hvorfor ud-
sagn, der ikke tematiserer samarbejde, ekskluderes. 
 
5.5.5.2 Analysetrin 2 – Hypotetisk konstruktion 
På analysestrategiens trin 2 er formålet at undersøge data fra trin 1 som andenor-
densiagttagelse. På trin 2 foretages en fokuseret kodning, hvor informanternes ud-
sagn tilskrives forskelle, idet enhver iagttagelse begynder med en forskel. Jeg be-
nævner disse forskelle forskerforskelle og understreger desuden, at det er min egen 
tilskrivning af forskerforskelle (som forsker). Som enhver anden iagttagelse er dette 
en fortolkning og benævnes derfor hypotetisk konstruktion. 
 
Jeg iagttager som forsker, hvad informanterne har iagttaget, da de har iagttaget 
mine udvalgte forskningsoptikker. Her bliver det muligt at formulere et forståelse-
for-hvad-udsagn. I analyserne i kapitel 6 og 7 betegnes hvad-udsagn konstruktion 
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#2. Denne tilskrivelse af forskerforskelle gennemføres i Nvivo, hvor det i den foku-
serede kodning er muligt at kvantificere antallet af gange26, hvor forskningsoptikker 
og forskerforskelle kan iagttages i teksterne: 
 
Tabel 5. Kvantificering af forskerforskelle 
 
 
Figur 4 viser, at forskerforskellen Læring/præstation under forskningsoptikken 
”Fælles retning, vision og mål” kodes 94 gange fordelt på 24 policy-dokumenter og 
fokusgruppeinterviews. Kvantificeringen af udsagnene er ikke et udtryk for, hvor 
væsentlig en forskerforskel er i forhold til andre forskerforskelle, men et led i den 
fokuserede kodning, hvor jeg træffer valg om, hvilke udsagn og forskerforskelle der 
er relevante for afhandlingens emne. Kvantificeringen vil også i de følgende analy-
ser give et overblik over, hvor ofte de valgte forskerforskelle træder frem i inter-
views på forvaltnings-, ledelses-, ressource- og medarbejderniveau samt i policy-
dokumenterne.  
 
Herunder fremhæves eksempel på to udsagn fra forskningsoptikken ”Fælles ret-
ning, vision og mål”, der viser processen fra transskriberet informantudsagn til ka-
tegorisering af forskerforskel: 
 
Tabel 6. Fra informantudsagn til forskerforskel 
Udsagn fra empirisk konstruktion  








Leder 1: ”Men jeg tænker da egentlig, at når 
vi snakker om de der kompetencepakker til 
lærerne eller medarbejderne, hvor mange er 
der – syv eller otte? At der har vi da ikke … 
Initiativer fra 
forvaltningen 




                                                            
26 Inspiration til kvantificering af forskelle er hentet hos (Lukassen, 2018). 
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Når vi har spurgt ind og sagt, at det her fun-
gerer måske ikke helt i forhold til vores, har 
vi mulighed for at lave det om … Har vi ikke 
altid fået lov til at lave det om?” 
Leder 2: ”Jeg tror ikke, vi har fået lov, vi har 
bare lavet det om. Man er jo nødt til at gøre 
det, der passer ind i den praksis, man har.” 
så den passer 
til praksis. 
Fra fokusgruppeinterview: 
Lærer: ”I vores afdeling har vi også været 
ude, hvor der kommer en ind og taler om 
noget og faktisk ikke har sat sig ind i, hvor-
dan systemet er på [skolen]. Det kan bare 
være sådan nogle helt praktiske ting, fx 
hvad er det vi bruger af system, vi bruger 
MinUddannelse. Hun har ikke lige forstået, 
hvordan vi har sat det op der, og så føler 
man, når man sidder som lærer, og bruger 
en hel dag på det, at hold nu kæft, jeg kunne 








5.5.5.3 Analysetrin 3 – Refleksiv konstruktion 
Den refleksive konstruktion på analysestrategiens trin 3 gennemføres på baggrund 
af den hypotetiske konstruktion. På dette trin meningskondenseres kategorierne 
fra trin 2 og forholdes til de udvalgte begreber fra afsnittet om middle-range teori. 
Formålet er at svare på spørgsmålene, hvorvidt og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og elevers læring i et kommunalt dansk sko-
lesystem. I afhandlingens kapitel 8 præsenteres undersøgelsens resultater. 
5.5.6 Validering 
Nærværende empiriske undersøgelse af, hvordan samarbejde tematiseres i kom-
munikationen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan 
samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles praksis og elevers læring, 
må i lighed med enhver anden undersøgelse forholde sig til begreberne validitet 
(gyldighed), reliabilitet (pålidelighed) og generaliserbarhed. Begreberne har sit ud-
spring i den positivistiske forskning og kan ikke uden genfortolkning overføres fra 
kvantitativ til kvalitativ forskning. Kvale og Brinkmann (2009) fortolker begreberne 
på nye måder, der gør dem relevante i interviewforskningen. I den positivistiske 
forskning defineres validitet ofte med spørgsmålet: måler vi det, vi tror, vi måler? I 
en bred forstand drejer validitet sig om, i hvilket omfang en metode undersøger 
det, den foregiver at undersøge. Som forsker skal jeg derfor interessere mig for, i 
hvilket omfang undersøgelsens iagttagelser afspejler de fænomener eller variable, 
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den interesserer sig for (Kvale & Brinkmann 2009, s. 272), og således kan kvalitativ 
forskning i lighed med kvantitativ forskning føre til gyldig videnskabelig viden. Un-
dersøgelsens validitet kommer dermed ikke til at bero på korrespondenskriteriet, 
der drejer sig om, hvorvidt et vidensudsagn stemmer overens med den objektive 
verden, men derimod om den håndværksmæssige kvalitet af den samlede under-
søgelsesproces (Kvale & Brinkmann, 2009). I en systemteoretisk optik er spørgsmå-
let ikke, om min iagttagelse er en iagttagelse af en virkelighed. Spørgsmålet er om 
det jeg skelner og betegner, er relevant for undersøgelsen. Der vil altid være noget, 
der iagttages, og noget, der ikke iagttages. Her undersøges om det, der aktualiseres, 
er relevant i forhold til de valgte forskeroptikker, som er valgt for at kunne belyse 
undersøgelsens problemformulering. Som forsker må jeg ikke blot gøre rede for 
iagttagelser, men også eksplicit beskrive, hvilke metoder eller strategier der har 
frembragt resultaterne. Reliabilitet vedrører troværdigheden af undersøgelsen og 
handler ofte om, hvorvidt et resultat kan reproduceres af andre forskere på andre 
tidspunkter (Kvale & Brinkmann, 2009). Denne afhandlings kapitler – eksempelvis 
kapitlerne teori samt analyse- og forskningsstrategi – har til formål at argumentere 
for valg og fravalg og derigennem skabe transparens i forskningsprocessen. Jeg har 
i mit kapitel om analyse- og forskningsstrategi i særlig grad lagt vægt på detalje-
ringsgraden i beskrivelsen af Kvale og Brinkmans faser i relation til denne undersø-
gelse. Derved kan læseren igennem mine begrundede valg og fravalg afgøre, om 
undersøgelsens resultater lever op til det videnskabelige systems kriterier, hvor den 
binære kode er sand/usand.  
 
Generaliserbarhed betyder, om den viden, der produceres i en specifik situation 
eller undersøgelse, kan overføres til andre relevante situationer. Kvale og Brink-
mann (2009) beskriver tre former for generalisering – naturalistisk, statistisk og 
analytisk. Resultaterne af denne undersøgelse er analytisk generaliserbare, og det 
indebærer en velovervejet bedømmelse af, i hvilken grad resultaterne af én under-
søgelse kan være vejledende for, hvad der kan ske i en anden situation. I afhandlin-
gens ottende kapitel (radikal hermeneutik, trin 3) sættes resultaterne fra den hy-
potetiske konstruktion (trin 2) i relation til anden forskningsviden og vil således fun-
gere som en analyse af ligheder og forskelle mellem min undersøgelse og anden 
forskningsviden på området. 
5.5.7 Rapportering 
Syvende og sidste fase eftersøger, om afhandlingen giver en gyldig beskrivelse af 
undersøgelsens resultater, og tillige, hvilken rolle afhandlingens læsere spiller for 
valideringen af resultaterne. For at opfylde de akademiske krav, der er til en ph.d.-
afhandling har jeg tilstræbt en transparent, enkel og læsevenlig fremstilling, hvor 
afhandlingens kapitler tilsammen argumenterer for undersøgelsens resultater.  
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Ud over denne skriftlige afhandling har jeg som en del af mit arbejde i Horsens 
Kommune løbende rapporteret mine refleksioner i løbet af ph.d.-studiet. Jeg har 
under hele studiet bidraget med relevant viden og relevante iagttagelser til forvalt-
ning, skoleledelse og lærere. Det har jeg formidlet på adskillige møder og i forskel-
lige initiativer, hvor jeg har deltaget som udviklingskonsulent. Undersøgelsens sam-
lede resultater vil fremadrettet inspirere indsatser og strategier, der udarbejdes i 
forvaltningen.  
5.6 Sammenfatning 
I nærværende afsnit har jeg præsenteret og redegjort for afhandlingens forsknings- 
og analysestrategi, ligesom jeg har redegjort for indsamling og analyse af data. I 
forhold til de kommende kapitler, der indeholder afhandlingens analyser, følger her 
nogle vejledende bemærkninger. Alle analysens afsnit indledes med en oversigt 
over de kategorier, der fremkom ved kodning af både policy-dokumenter og fokus-
gruppeinterviews. Oversigten angiver, hvor ofte kategorierne er refereret i materi-
alet. I analyserne har jeg inddraget eksemplariske citater fra fokusgruppeinterviews 
og eksemplariske uddrag fra policy-dokumenterne. Efter hvert citat henvises til en-
ten policy-dokumenter (fx D1) eller fokusgruppeinterviews (fx F1). 
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Kapitel 6 
6.0 Analyse af policy-dokumenter 
Kapitel 6 indleder afhandlingens samlede analyse af seks policy-dokumenter og 18 
fokusgruppeinterviews. Analysen består af to kapitler, der samlet set har til formål 
at besvare afhandlingens overordnede forskningsspørgsmål: hvordan tematiseres 
samarbejde i kommunikationen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, 
om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem forvaltning, ledelse og læ-
reres praksis og elevers læring.  
 
I foregående kapitel har jeg med henblik på at sikre transparens redegjort for, hvor-
dan den samlede forskningsproces er gennemført, deriblandt analysen. Kapitel 6 
bidrager med en kort analyse, der besvarer det første forskningsspørgsmål: Hvor-
dan iagttages politiske beslutninger i forhold til samarbejde af forvaltningen? Kapi-
tel 6 danner afsæt for en længere analyse i kapitel 7, der besvarer afhandlingens 
andet forskningsspørgsmål: Hvordan iagttages forvaltningens initiativer og strate-
gier i forhold til samarbejde af ledelse, ressourcepersoner og lærere? 
 
I analysestrategien er jeg nået til den hypotetiske konstruktion (trin 2), hvor det 
bliver muligt at formulere et forståelse-af-hvad-udsagn – her forståelse af policy-
dokumenter – og undersøge, hvad forvaltningens policy-dokumenter kommunike-
rer i forhold til mine forskningsoptikker og herunder forskerforskelle fra kapitel 5. 
Kapitel 6 indledes med en introduktion til analysen, og derefter følger tre afsnit, 
hvor mine iagttagelser af forvaltningens policy-dokumenter danner afsæt for en 
præsentation og fortolkning af policy-dokumenternes beskrivelser og refleksioner 
over de udvalgte forskerforskelle.  
6.1 Introduktion 
Kapitel 6 præsenterer først en analyse af forskningsoptikken ”Fælles retning, vision 
og mål”, hvor forvaltningen styrer mod fastsatte mål gennem strategier. Analysen 
tager udgangspunkt i en systemteoretisk forståelse, hvor styring beskrives som en 
operation, der forsøger at reducere en forskel (jf. kapitel 4). Derefter følger en ana-
lyse af forskningsoptikken ”Professionel ansvarlighed”. Her tager analysen ud-
gangspunkt i en systemteoretisk forståelse af ansvarlighed, der anskuer ansvarlig-
hed som en gensidig forpligtelse mellem to eller flere parter, og som kan iagttages 
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som enheden af pligt og frihed (jf. kapitel 4). Afslutningsvist følger analysen af forsk-
ningsoptikken ”Formel og uformel ledelse”, hvor ledelse forstås systemteoretisk 
som interventionskommunikation, der tilstræber at intervenere i andre systemer 
(jf. kapitel 4). Hvert afsnit præsenterer med afsæt i kodningen af policy-dokumen-
terne en fremstilling af tre forskerforskelle, der på forskellig vis bidrager med ana-
lyser af, hvordan politiske beslutninger iagttages i forhold til samarbejde af forvalt-
ningen.  
 
Som beskrevet i kapitel 5 om afhandlingens analyse- og forskningsstrategi konstru-
eres empirien på trin 1, så kompleksiteten reduceres til de forskelle, som forvalt-
ningens policy-dokumenter beskriver i forhold til for eksempel forskningsoptikken 
”Fælles retning, vision og mål”. Iagttagelsen på trin 1 er en førsteordensiagttagelse, 
hvor udsagn, der siger noget om, hvad forvaltningens policy-dokumenter beskriver 
i relation til ”Fælles retning, vision og mål”, flyttes til den relevante kategori i Nvivo. 
I Nvivo findes således undersøgelsens samlede kodning, hvor alle udsagn, der ikke 
tematiserer samarbejde, udelades.  
 
På analysestrategiens trin 2, den hypotetiske konstruktion, undersøger jeg mine 
data fra trin 1 som andenordensiagttagelse. Her foretager jeg en fokuseret kodning, 
hvor jeg tilskriver forvaltningens policy-dokumenter forskelle, og da det er min egen 
tilskrivning (som forsker), betegner jeg disse forskelle forskerforskelle. Denne kod-
ning foretages ligeledes i Nvivo og gør det muligt at komme frem til metodisk kon-
trollerede udsagn om indholdet i forvaltningens policy-dokumenter. 
 
I afhandlingens analyseafsnit vil denne proces blive præsenteret i to trin: hypotetisk 
konstruktion #1 og hypotetisk konstruktion #2. Konstruktion #1 præsenterer, hvad 
forvaltningens policy-dokumenter beskriver inden for en given forskerforskel (fx 
læring/præstation), hvorefter konstruktion #2 præsenterer min iagttagelse af 
denne beskrivelse – med andre ord præsenteres her en analyse af forvaltningens 
policy-dokumenter.  
 
I indledningen til hvert analyseafsnit findes derudover en tabel, hvis formål er at 
skabe et overblik over, hvor ofte en forskel træder frem. Kvantificeringen er således 
ikke et udtryk for, hvor væsentlig en forskerforskel er i forhold til andre forskerfor-
skelle. Til gengæld er kvantificeringen et udtryk for, hvad forvaltningen er optaget 
af, når den iagttager politiske beslutninger. I bilag 4 findes en samlet oversigt over 
policy-dokumenternes forskerforskelle. 
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6.2 Forskningsoptik 1: Fælles retning, vision og mål 
Iagttager jeg forskningsoptikken ”Fælles retning, vision og mål”, er det muligt at 
identificere følgende forskerforskelle: Læring/præstation, Styring/autonomi og Sy-
stemness. 
 
Tabel 7. Fælles retning, vision og mål som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 1 Læring/præstation Styring/autonomi Systemness 
Policy-dokumenter 22 13 9 
  
Læring/præstation 
I kategorien læring/præstation (22 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/kon-
struktion #1), hvordan forvaltningens policy-dokumenter beskriver, at målet er at 
øge elevernes læring og trivsel, og hvordan udviklingen af professionelle lærings-
fællesskaber er en af vejene til målet. Ifølge en faglig standard er målstyret under-
visning, hvor lærere og elever er orienterede imod læringsmål, centralt i forhold til 
at opnå et større læringsudbytte for eleverne. I den forbindelse beskrives både 
feedback og systematik som elementer, der kan forøge læringen betydeligt. I denne 
proces mod et øget læringsudbytte beskrives de fagprofessionelles arbejde ifølge 
en faglig standard som et systematisk, vedvarende og struktureret samarbejde. I 
beskrivelserne fremhæves et dobbelt læringsperspektiv, hvor fagprofessionelles 
kompetencer udvikles, og der skabes ny praksis til gavn for elevernes læringspro-
gression. I forvaltningens kapacitetsopbyggende strategi beskrives endvidere et øn-
ske om at arbejde resultatorienteret, ligesom det påpeges, at der skal skabes læring 
på alle niveauer i organisationen, for at det samlede skolevæsen kan levere resul-
tater.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan målet med den kapacitetsopbyggende 
strategi er at indfri folkeskolereformens resultatmål. Eksempelvis pointeres det i 
strategien, ”at der skal skabes læring på alle niveauer i systemet, for at vi kan levere 
de stærkeste resultater” (D5). Her iagttages det således i forvaltningens policy-do-
kument, at der i højere grad lægges vægt på synlige skolefaglige præstationer frem 
for læring. Et fokus på præstationsmål afspejler ifølge Ames og Archer (1988, p. 
260) en værdiansættelse af evne og normativt høje resultater, hvorimod et fokus 
på læringsmål lægger vægt på at udvikle nye færdigheder. Vejen til forbedrede re-
sultater beskrives som ”et samarbejde, der er orienteret imod kontinuerlig fælles 
forbedring og styrkelse af læring og udvikling hos alle børn i den daglige praksis” 
(D4). Hvor det overordnede mål i forvaltningens policy-dokumenter således knytter 
sig til synlige skolefaglige præstationer, knytter de faglige standarder, der er prak-
sisorienterede, sig i højere grad til læring. I policy-dokumenterne iagttages eksem-
pelvis, at undervisningen formodes at orientere sig imod læring, da ”undervisning, 
hvor lærere og elever er orienterede imod læringsmål, giver større læringsudbytte 
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for eleverne end undervisning, hvor læringsmål er fraværende eller utydelige for 
eleverne” (D2). I den forbindelse betones det, at ”en kollektiv indsats viser sig at 
have større effekt på elevernes læring end den indsats, som en enkelt lærer […] kan 
mobilisere” (D3). Igennem forvaltningens policy-dokumenter iagttages der således 
et fokus på synlig skolefaglig præstation på overordnet niveau, mens der på det 
konkrete og handleanvisende niveau iagttages et fokus på læring.  
 
Styring/autonomi 
I kategorien styring/autonomi (13 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/kon-
struktion #1), at forvaltningens policy-dokumenter beskriver en række forventnin-
ger til skolens arbejde med elevernes læring. I forvaltningens overordnede strategi 
beskrives det, hvordan hensigten med strategien er at skabe en fælles forståelse af 
værdier, visioner og kerneopgave, og at der tages kollektivt ansvar for løsning af 
den fælles kerneopgave – elevernes læring og trivsel. Strategien beskrives som en 
fælles ramme for arbejdet med synlige mål og feedback, herunder implementering 
af dette i alle skoler i kommunen. Fokus er ifølge strategien på gennemførelse af 
aktionslæringsforløb samt opfølgning på effekt af læringsforløb for det pædagogi-
ske personale. Det beskrives endvidere, at formålet med samarbejdet – her beskre-
vet som professionelle læringsfællesskaber – er at øge elevernes læring og trivsel, 
ligesom det beskrives som et mål, at de fagprofessionelle gennem undersøgelse, 
analyse og refleksion i fællesskab lærer og opbygger kompetencer og dermed for-
bedrer praksis og elevernes læringsudbytte. Ud over det pædagogiske personales 
kompetenceudvikling beskriver strategien, hvordan støttesystemer (forvaltningens 
stabsfunktioner) skal understøtte sammenhæng i skolevæsenet ved hjælp af fælles 
koncepter og standarder, som udvikles sammen med ledere og pædagogisk perso-
nale.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, at forvaltningen igennem en række konkrete 
redskaber og strukturer søger at fremme en bestemt måde at samarbejde på i for-
hold til at øge elevernes læringsudbytte. Formålet med konkrete redskaber og 
strukturer er at ”… understøtte en god ressourceudnyttelse, således at tiden til ker-
neopgaven bliver størst mulig” (D5). Konkrete redskaber er for eksempel faglige 
standarder (D2, D3), der ”er udarbejdede med henblik på at understøtte udviklin-
gen af professionelle læringsfællesskaber” (D2) – forstået som at hjælpe udviklin-
gen mod en bestemt adfærd på vej. I version 2 af forvaltningens kapacitetsopbyg-
gende strategi formuleres det at arbejde i professionelle læringsfællesskaber som 
”et opgør med selvstændighedskulturen og ”synsninger”” (D4). Deprivatiseret 
praksis – hvor lærerne arbejder sammen – kommunikeres således som ønsket ad-
færd. I policy-dokumenterne iagttages det endvidere, at ”en fælles rammesætning 
af professionelle læringsfællesskaber skal udmøntes i dagtilbud og skoler” (D5), li-
gesom der skal foregå ”implementering af faglig standard for professionelle læ-
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ringsfællesskaber i alle kommunens dagtilbud og skoler” (D5). Det kan således iagt-
tages, at udmøntning og implementering af læringsfællesskaber ikke er frivilligt, 
men at skolelederne forventes at ”sikre implementering og opfølgning” (D2).   
 
Systemness 
I kategorien systemness (9 referencer) viser kodningen, at forvaltningens policy-
dokumenter beskriver, at samarbejdet om elevernes læring skal foregå ud fra en 
helhedsorienteret og tværgående tilgang, der bygger på forståelse og ansvarlighed 
over for hinanden. Det beskrives i den forbindelse, at ledelse af læring på alle ni-
veauer er centralt i et skolevæsen, der samarbejder om at øge elevers læring og 
trivsel, og hvor sammenhængskraften fremstilles som central. Det betyder ifølge 
beskrivelserne, at lederne skal bidrage til fælles forbedringer og drage nytte af fæl-
les forbedringer, der kommer fra andre dele af fællesskabet.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan et sammenhængende skolesystem, 
hvor alle samarbejder om at øge elevers læring, trivsel og personlig mestring, er 
centralt. Eksempelvis bekriver forvaltningen ”reformarbejdet som et fælles projekt 
[…], som kræver tæt samarbejde mellem dagtilbud, skoler, forvaltning og det poli-
tiske niveau” (D5). I policy-dokumenterne iagttages det endvidere, at sikring af 
”sammenhængskraft”, ”helhed” og ”fællesskab” (D4) er skoleledelsens opgave. Det 
forventes derved, at skoleledelsen er ”systemspiller”, hvilket forklares med, at 
”man ser sig selv og […] sin skole som en del af en helhed og et fællesskab, der løser 
hver sin del af den fælles opgave” (D4). I policy-dokumenterne kan således iagtta-
ges en ambition om at øge elevers læring, trivsel og personlig mestring gennem 
skoleledelsens bidrag til ”fælles forbedringer” og ved at drage nytte af ”fælles for-
bedringer, der kommer fra andre dele af fællesskabet” (D4). Skolelederne tilskrives 
således en særlig rolle i det sammenhængende skolesystem, hvor målet er at ”ud-
vikle en stærk, ambitiøs og fælles læringskultur på leder- og medarbejderniveau”, 
der ”har effekt” (D4) for eleverne.  
6.2.1 Sammenfatning 
Analysen viser, at målet med den kapacitetsopbyggende strategi er at indfri folke-
skolereformens resultatmål, og at der i højere grad lægges vægt på præstationer 
frem for læring. Hvor det overordnede mål i forvaltningens policy-dokumenter så-
ledes knytter sig til præstationer, knytter de faglige standarder, der er praksisori-
enterede, sig i højere grad til læring. Igennem forvaltningens policy-dokumenter 
iagttages der således et fokus på præstation på overordnet niveau, mens der på det 
konkrete og handleanvisende niveau iagttages et fokus på læring. Analysen viser 
endvidere, hvordan forvaltningen igennem en række konkrete redskaber og struk-
turer søger at fremme en bestemt måde at samarbejde på i forhold til at øge ele-
vernes læringsudbytte. Deprivatiseret praksis iagttages således som ønsket adfærd 
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i forvaltningens policy-dokumenter, ligesom udmøntning og implementering af 
professionelle læringsfællesskaber ikke fremstår som frivilligt. Skolelederne forven-
tes i den forbindelse at sikre implementering og opfølgning af professionelle læ-
ringsfællesskaber.  
 
Analysen viser desuden, at et sammenhængende skolesystem, hvor alle samarbej-
der om at øge elevers læring, trivsel og personlig mestring, beskrives som centralt. 
Arbejdet med politiske beslutninger – i denne sammenhæng skolereformen – kræ-
ver et tæt samarbejde mellem dagtilbud, skoler, forvaltning og det politiske niveau. 
Analysen viser, at forvaltningen tilskriver skoleledelsen en særlig rolle i det sam-
menhængende skolesystem, hvor det forventes, at skoleledelsen ser sin skole som 
en del af et fællesskab og samtidig bidrager til fælles forbedringspraksis. Forvalt-
ningen tilskriver endvidere skoleledelsen at sikre en stærk, ambitiøs og fælles læ-
ringskultur, der har effekt på elevernes læringsudbytte.  
6.3 Forskningsoptik 2: Professionel ansvarlighed 
Iagttager jeg forskningsoptikken ”Professionel ansvarlighed” er det muligt at iden-
tificere følgende forskerforskelle: praksisrefleksion og professionalisering. 
 
Tabel 8. Professionel ansvarlighed som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 2 Praksisrefleksion Professionalisering 
Policy-dokumenter 14 10 
 
Praksisrefleksion 
I kategorien praksisrefleksion (14 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/kon-
struktion #1), at forvaltningens policy-dokumenter beskriver en forventning om, at 
de fagprofessionelle indgår respektfuldt og nysgerrigt i et samarbejde, hvor man 
sætter sig selv og egen praksis i spil. Det beskrives, at fagprofessionelle skal arbejde 
med udvikling af egen og andres praksis på et data-drevet og forskningsinformeret 
grundlag. Her fremhæves den undersøgende tilgang til praksis og nye handlemulig-
heder. Den faglige standard beskriver, at elevers læring er tæt forbundet med med-
arbejdernes og ledernes kontinuerlige læring, og at de fagprofessionelles kompe-
tencer udvikles i samskabende processer, hvilket ifølge beskrivelsen medfører, at 
der skabes ny praksis til gavn for elevernes læringsprogression.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan refleksion over egen praksis er afgø-
rende i forhold til at øge elevernes læringsudbytte. Policy-dokumenterne markerer 
tydeligt det dobbelte læringsperspektiv (Poulsen, 2018), hvor deltagerne i samar-
bejdet ”holder fokus på […] elevernes læring og de voksnes praksisudvikling” (D2). 
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Ifølge beskrivelserne i policy-dokumenterne antages det, at der er en ”sammen-
hæng mellem egen praksis og elevernes resultater” (D2), hvis fagprofessionelle ar-
bejder systematisk og datainformeret. Her forstås refleksion over egen praksis som 
at være ”nysgerrig på andres perspektiver og sætte sig selv og egen praksis i spil”, 
ligesom det beskrives, at lærerne skal arbejde ”kollaborativt undersøgende” for at 
fremme nye handlemuligheder (D2). Samarbejdet – der er nysgerrigt og kollabora-
tivt undersøgende – har samtidig et tydeligt mål, som deltagerne er ansvarlige for 
(D4). Ressourcepersoner og lærere er ansvarlige for at ”udvikle og kvalificere” den 
professionelle læringskultur, så elevernes læring, trivsel og personlig mestring øges 
(D5). I den forbindelse forstås skoleledelsens opgave som at sikre, at samarbejdet 
om elevernes læring og den professionelle læringskultur fører til opnåelse af de 
forvaltningsopstillede resultatmål for skolerne. Det beskrives eksempelvis, at det er 
skoleledelsens ansvar – sammen med forvaltningen – at etablere og fremme pro-
fessionelle standarder og praksis (og) løbende at følge op på organisationens resul-
tater […]” (D4). 
 
Professionalisering 
I kategorien professionalisering (10 referencer) viser kodningen endvidere, at for-
valtningens policy-dokumenter beskriver (hvad-udsagn) ambitionen om at levere 
kvalitet igennem professionelt arbejde, hvor de professionelle respekterer hinan-
dens fagligheder og samarbejder om elevernes læring og trivsel. At arbejde profes-
sionelt beskrives i den forbindelse som at være medansvarlig for kvaliteten af sam-
arbejdet, herunder at bidrage til en god mødekultur eller at bidrage med data. At 
være professionelt ansvarlig beskrives i forvaltningens policy-dokumenter som at 
påtage sig kollektivt ansvar for alle børn. Her udgør de professionelle læringsfæl-
lesskaber rammerne for udvikling af de fagprofessionelle og udvikling af kvalitet og 
fører dermed ifølge beskrivelserne til øget læring hos eleverne.   
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan professionalisering kobles sammen 
med kvalitet. Det iagttages eksempelvis i børn- og ungepolitikken, hvor sammen-
hængen beskrives ved at ”levere højest mulig kvalitet […] gennem professionelt ar-
bejde” (D1). Begrebet professionalisering knyttes endvidere til det at være ansvar-
lig, hvilket i policy-dokumenterne kan iagttages som klare forventninger om, at de 
fagprofessionelle påtager sig ”personligt, professionelt og kollektivt ansvar for at 
træffe de rigtige valg, for løbende forbedringer og succes for alle børn” (D4). Sam-
arbejdet mellem professionelle iagttages i policy-dokumenterne som en forudsæt-
ning for at levere ”resultatkvalitet” (D1), hvor lærerne beskrives som ”medansvar-
lige for kvaliteten af samarbejdet” (D3). Policy-dokumenterne kommunikerer et 
meget tydeligt fokus på kvalitet, hvor samarbejde eksempelvis beskrives som den 
”ideelle ramme for professionel udvikling og optimering af kvaliteten i praksis” (D4). 
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6.3.1 Sammenfatning 
Analysen viser, at policy-dokumenterne afspejler en tydelig forståelse af, at reflek-
sion over egen praksis er afgørende i forhold til at øge elevernes læringsudbytte. 
Det forventes, at skoleledelse, ressourcepersoner og lærere skal kunne arbejde sy-
stematisk og nysgerrigt undersøgende i forhold til egen og andres praksis, ligesom 
det i særlig grad forventes, at de fagprofessionelle er ansvarlige for denne udvikling. 
Målet med refleksion over egen praksis er at opnå nye handlemuligheder og på 
denne måde øge elevernes trivsel og læringsudbytte. For skoleledelsen er der krav 
om at sikre, at de fagprofessionelles samarbejde fører til, at skolen opfylder resul-
tatmål. Analysen viser desuden, at professionalisering i forvaltningens policy-doku-
menter i udpræget grad kobles sammen med kvalitet, hvor samarbejde beskrives 
som en forudsætning og en ideel ramme for professionel udvikling og optimering 
af kvalitet i praksis. Det forventes således, at professionel praksis fører til kvalitet, 
herunder resultatmål, som både skoleledelse, ressourcepersoner og lærere ifølge 
forvaltningens policy-dokumenter gøres ansvarlige for at opnå.  
6.4 Forskningsoptik 3: Formel og uformel ledelse 
Iagttager jeg forskningsoptikken ”Formel og uformel ledelse” er det muligt at iden-
tificere følgende forskerforskelle: rammesætning, distribution og mulighedsrum. 
 
Tabel 9. Formel og uformel ledelse som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 3 Rammesætning Distribution Mulighedsrum 
Policy-dokumenter 4 9 5 
    
 
Rammesætning 
I kategorien rammesætning (4 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/konstruk-
tion #1), at forvaltningens policy-dokumenter beskriver, hvordan samarbejde i pro-
fessionelle læringsfællesskaber skal implementeres på alle skoler. Dette med hen-
blik på, at det pædagogiske personale systematisk indsamler viden og data samt 
planlægger pædagogisk intervention på baggrund heraf. Kodningen viser derud-
over, at skoleledelsen skal rammesætte arbejdet og formulere tydelige forventnin-
ger til det pædagogiske personales praksisudvikling og elevernes læringsprogres-
sion. Det gælder ifølge beskrivelserne ligeledes i forhold til rammesætning af res-
sourcepersonernes arbejde med at understøtte lærernes praksis.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan rammesætning forstås som afgørende 
for samarbejdet om elevernes læringsudbytte. Det kan således iagttages i policy-
dokumenterne, at ”en fælles rammesætning af professionelle læringsfællesskaber” 
skal udmøntes med henblik på, at lærerne arbejder systematisk med data – og at 
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de baserer deres indsatser og intervention i klasserummet på viden og data (D5). 
Ligesom analysen i afsnit 6.2 påpeger, tilskrives skoleledelsen en rolle i forhold til 
rammesætningen af samarbejdet om elevernes læringsudbytte. Begrebet ”ramme-
sætning” eks-pliciteres i alle fire referencer, hvor det knytter an til skoleledelsens 
opgave om at ”formulere tydelige forventninger”. Det understreges i den forbin-
delse, at forventningerne knytter sig et samarbejde, hvor det pædagogiske perso-
nales praksis udvikles – og dette med henblik på elevernes læringsprogression (D2, 
D3). Endvidere forventes skolelederne at ”rammesætte og understøtte vejledernes 




I kategorien distribution (9 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/konstruktion 
#1), at forvaltningens policy-dokumenter beskriver en forventning til både skolele-
delse og lærere om at påtage sig rollen som forandringsagenter og dermed sætte 
sig selv i spil som læringsledere. Ifølge beskrivelserne skal ressourcepersonerne 
samarbejde med ledelsen om at vejlede kolleger i udvikling af inkluderende læ-
ringsmiljøer med tydelig læringsledelse. De skal desuden vejlede kolleger i mål og 
feedback, tegn på læring, differentiering af undervisningen, brug af data, evaluering 
samt forpligte deltagerne på samarbejdet i professionelle læringsfællesskaber.  
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan ressourcepersonerne forventes at tage 
del i den pædagogiske ledelse, der defineres som ledelse af både elevers og læreres 
læring (Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg, 2014). Ressourceperso-
nerne skal eksempelvis ”samarbejde med ledelsen omkring videreudvikling af synlig 
og målstyret læring samt kompetenceudvikling på området” (D2), ligesom det for-
ventes, at ressourcepersonerne ”vejleder” og ”understøtter” (D2) kollegernes kom-
petencer gennem praksisnære forløb. I forvaltningens policy-dokumenter kan det 
iagttages, at ressourcepersonerne gennem konkrete anvisninger – for eksempel 
vejledning af kolleger om ”formativ anvendelse af evaluering” – forventes at ”holde 
processen i gang og […] målet for øje” (D3). Det forventes således, at ressourceper-
sonerne indgår i den pædagogiske ledelse af skolen, hvor opgaven ikke blot knytter 
sig til elevernes læring, men også kollegernes læring. Det beskrives således som 
ressourcepersonernes opgave at ”strukturere” og ”styre” (D3) det professionelle 
læringsfællesskab, ligesom det er ressourcepersonernes opgave at ”forpligte” (D3) 
det pædagogiske personale på deltagelse i samarbejdet om elevernes læring. For 
lærerne gælder det, at de forventes at være ”læringsledere” (D3) og dermed gå 
forrest i arbejdet med udvikling af elevernes læring i relation til egen praksis. 
 
Mulighedsrum 
I kategorien mulighedsrum (5 referencer) viser kodningen (hvad-udsagn/konstruk-
tion #1), at forvaltningens policy-dokumenter beskriver, hvordan skoleledelsen skal 
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samarbejde med ressourcepersonerne om at kompetenceudvikle inden for arbej-
det med mål. Her betegnes ledelsens kerneopgave som at lede læring blandt elever 
og pædagogiske medarbejdere, ligesom skoleledelsen skal skabe betingelser for, at 
arbejdet med elevers læringsprogression kan lykkes. I den forbindelse beskrives det 
i et policy-dokument, at medarbejderne bliver bedre til at løse komplekse problem-
stillinger, når de er afklarede om de normer, der er styrende for deres praksis, og 
derfor er det en central ledelsesopgave at udvikle og formidle en fælles vision. 
 
I min analyse af forvaltningens iagttagelser (forståelse-af-hvad/konstruktion #2) te-
matiseres det i kommunikationen, hvordan skoleledelsens opgave er læringsle-
delse. Policy-dokumenterne beskriver tydeligt, at skolelederne forventes ”at lede 
læring både blandt elever og medarbejdere”, og formålet hermed er at ”skabe og 
udvikle en læringskultur, hvor både medarbejdere og børn hele tiden lærer og ud-
vikler sig” (D4). Her bliver ledelsens mulighed for at skabe gode betingelser for ar-
bejdet med elevernes læringsprogression defineret af konkrete forventninger. Ek-
sempelvis skal skolelederne ”understøtte medarbejdernes arbejde med data, lige-
som skoleledelsen selv arbejder med data i udvikling af sin egen praksis”, og data-
informeret skoleledelse bliver således et ufravigeligt krav fra forvaltningens side, 
hvor ”ledelse er kendetegnet ved at være datadrevet.” Derudover beskrives det 
som en central ledelsesopgave at ”udvikle” og ”formidle” (D4) en fælles vision. I 
afsnit 6.2 viser analysen, at policy-dokumenterne søger at fremme en bestemt ad-
færd, og derfor er der i højere grad tale om at formidle en vision, der allerede er 
beskrevet, nærmere end at udvikle en. Eksempelvis beskrives skoleledelsens op-
gave som ”at sætte retning for de fælles mål for praksis” (D4).  
6.4.1 Sammenfatning 
Analysen viser, at rammesætning i forvaltningens policy-dokumenter forstås som 
afgørende for samarbejdet om elevernes læringsudbytte. Skoleledelsen tilskrives 
en betydelig rolle i forhold til rammesætningen af samarbejdet om elevernes læ-
ringsudbytte. Her forventes det, at skoleledelsen formulerer tydelige forventninger 
til udvikling af det pædagogiske personales praksis, ligesom det forventes, at skole-
lederne formulerer tydelige forventninger til ressourcepersonerne, som skal under-
støtte lærernes udvikling af praksis. Analysen viser endvidere, hvordan ressource-
personerne forventes at tage del i den pædagogiske ledelse. De skal ifølge policy-
dokumenterne varetage kompetenceudvikling af lærere gennem praksisnære for-
løb. Ressourcepersonerne forventes at intervenere i lærernes praksis gennem kon-
krete anvisninger i forhold til undervisningspraksis, ligesom det er ressourceperso-
nernes opgave at forpligte det pædagogiske personale på deltagelse i samarbejdet 
om elevernes læring. Analysen viser desuden, at skoleledelsen forventes at bedrive 
læringsledelse inden for nogle tydeligt markerede rammer, hvor elevernes og det 
pædagogiske personales læring er central. Her fremstår det som en ledelsesopgave 
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at formidle forvaltningens vision til det pædagogiske personale fremfor selv at ud-
vikle en vision. Analysen viser ligeledes, at datadrevet skoleledelse er et ufravigeligt 
krav fra forvaltningens side.  
6.5 Delsvar #1 
I det følgende undersøges, hvordan politiske beslutninger i forhold til samarbejde 
iagttages af forvaltningen i relation til forskningsoptikkerne ”Fælles retning, vision 
og mål”, ”Professionel ansvarlighed” samt ”Formel og uformel ledelse”. Analysen i 
kapitel 6 peger på, at forvaltningen iagttager ”Fælles retning, vision og mål” i for-
hold til samarbejde i skolen som styringskommunikation, hvor målet med den ka-
pacitetsopbyggende strategi er at indfri folkeskolereformens resultatmål. Her iagt-
tages præstationer som mål frem for læring. Hvor forvaltningens overordnede sty-
ringskommunikation i form af strategier knytter sig til præstationer, knytter de fag-
lige standarder, der er praksisorienterede, sig i højere grad til læring.  
 
Analysen viser endvidere, hvordan forvaltningen igennem styringskommunikation 
i form af en række konkrete redskaber og strukturer forsøger at fremme en bestemt 
måde at samarbejde på i forhold til at øge elevernes læringsudbytte. Deprivatiseret 
praksis kan således iagttages som ønsket adfærd, ligesom udmøntning og imple-
mentering af professionelle læringsfællesskaber ikke fremstår som frivilligt. Sty-
ringskommunikationen kan ikke påvirke interaktionssystemets deltagere, hvis disse 
vælger, at de ikke vil lade sig påvirke, idet systemer ikke kan determinere hinanden, 
men blot irritere hinanden. Det perspektiv medfører her, at selvom skolelederne 
forventes at sikre implementering og opfølgning af professionelle læringsfællesska-
ber, er det betinget af, hvorvidt og hvordan skoleledelsen vælger at forstå forvalt-
ningens meddelte informationer. I afsnit 7.1 belyser jeg, hvordan skoleledelse, res-
sourcepersoner og lærere vælger at forstå forvaltningens styringskommunikation, 
herunder hvilken betydning det får for deres autonomi.  
 
Analysen i kapitel 6 peger endvidere på, at forvaltningen iagttager professionel an-
svarlighed i forhold til samarbejde i skolen som kontraktkommunikation. Det tema-
tiseres i kommunikationen, at skoleledelsen, ressourcepersoner og lærere forven-
tes at være gensidigt ansvarlige for en udvikling, hvor alle arbejder systematisk og 
nysgerrigt undersøgende i forhold til egen og andres praksis. Her iagttager forvalt-
ningen politiske beslutninger – fx skolereformen – som en læringsreform, som ori-
enterer sig mod et fælles mål, hvor refleksion over egen praksis er afgørende i for-
hold til at sikre nye handlemuligheder og dermed øge elevernes læringsudbytte. 
Denne kontraktliggørelse mellem forskellige kommunikationssystemer, der er luk-
kede over for hinanden, giver kontrakten mening på sin måde, og kontrakten fun-
gerer dermed som koblingsmedie.  
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I indledningens kapitel 1.4 definerer jeg samarbejde som en interaktion, hvor 
mindst to personer deler et fælles mål, som de er gensidigt ansvarlige for at opnå. 
I forvaltningens policy-dokumenter fremstår den gensidige ansvarlighed som tæt 
knyttet til kvalitetsbegrebet, idet samarbejde beskrives som en forudsætning og en 
ideel ramme for professionel udvikling og optimering af kvalitet i praksis. Det for-
ventes således, at professionel praksis fører til kvalitet, herunder resultatmål, som 
både skoleledelsen, ressourcepersoner og lærere ifølge forvaltningens policy-doku-
menter gøres ansvarlige for at opnå. Kontrakten binder således skoleledelse, res-
sourcepersoners og læreres frihed sammen med pligt, her optimering af kvalitet, 
men denne gensidige forpligtelse er samtidig betinget af accept. Hvordan skolele-
delse, ressourcepersoner og lærere iagttager forvaltningens policy-dokumenter – 
og enten accepterer eller ikke accepterer kommunikationen – ser jeg nærmere på 
i afsnit 7.2.  
 
Analysen i kapitel 6 peger desuden på, at forvaltningen iagttager formel og uformel 
ledelse i forhold til samarbejde i skolen som interventionskommunikation. Forvalt-
ningens policy-dokumenter fremskriver et tydeligt fokus på interventionskommu-
nikation, idet analysen viser, at forvaltningen forstår rammesætning af initiativer 
som afgørende for samarbejdet om elevernes læringsudbytte. Her forventes det, 
at skoleledelsen formulerer tydelige forventninger til udvikling af det pædagogiske 
personales praksis, ligesom det forventes, at skolelederne formulerer tydelige for-
ventninger til ressourcepersonerne, som skal understøtte lærernes udvikling af 
praksis. Idet ledelse ikke handler om, hvad der kommunikeres, fx tydelige forvent-
ninger, men hvordan den forstås og fortolkes, bliver det afgørende, hvordan det 
ledelsesudsatte system, fx lærersamarbejdet, kobler sig til en meningsfuld kommu-
nikation.   
 
Det kan endvidere iagttages i analysen, at ressourcepersonerne forventes at tage 
del i den pædagogiske ledelse, hvor de jf. forvaltningens interventionskommunika-
tion skal varetage kompetenceudvikling af lærere gennem praksisnære forløb. Res-
sourcepersonerne forventes at intervenere i lærernes praksis gennem konkrete an-
visninger i forhold til undervisningspraksis, ligesom det er ressourcepersonernes 
opgave at forpligte det pædagogiske personale på deltagelse i samarbejdet om ele-
vernes læring. Her bliver det ligeledes afgørende, om og hvordan lærersamarbejdet 
kobler sig til en meningsfuld kommunikation, hvilket analysen i afsnit 7.3 vil udfolde 
yderligere. Analysen viser desuden, at skoleledelsen forventes at bedrive lærings-
ledelse inden for nogle tydeligt markerede rammer, hvor elevernes og det pæda-
gogiske personales læring er central. Her fremstår det som en ledelsesopgave at 
formidle forvaltningens vision til det pædagogiske personale fremfor selv at udvikle 
en vision. 
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Kapitel 7  
7.0 Analyse af fokusgruppeinterviews 
Kapitel 7 indeholder afhandlingens analyse af fokusgruppeinterviews. I foregående 
kapitel har jeg analyseret, hvordan politiske beslutninger i forhold til samarbejde 
iagttages af forvaltningen. I nærværende kapitel fortsætter jeg med at analysere, 
hvordan forvaltningens initiativer og strategier i forhold til samarbejde i skolen iagt-
tages af skoleledelse, ressourcepersoner og lærere.  
 
I analysestrategien er jeg nået til den hypotetiske konstruktion (trin 2), hvor det 
bliver muligt at formulere et forståelse-for-hvad-udsagn og undersøge, hvad de 
transskriberede interviews siger om mine forskningsoptikker og herunder forsker-
forskelle fra kapitel 5. De tre analyseafsnit i kapitel 7 indledes hver med et introdu-
cerende afsnit, der efterfølges af et kontekstualiserende afsnit. Heri danner mine 
iagttagelser af interviews med forvaltningschefer/ledere og medarbejdere afsæt 
for en præsentation og fortolkning af informanternes beskrivelser og refleksioner 
over de udvalgte forskerforskelle, der jf. afsnit 5.1 er en betegnelse for en forskel 
markeret af forskeren.  
 
Jeg har valgt at anvende eksemplariske uddrag i analysen, da kodningsprocessen 
har været omfattende. Som tidligere beskrevet i afsnit 5.5.2 refererer jeg til et in-
terview ved fx at anvende betegnelsen (F1) som henvisning til fokusgruppeinter-
view nummer 1. Ved hvert analyseafsnit findes en tabel over, hvor ofte bidrag til de 
valgte forskerforskelle træder frem på forvaltnings-, ledelses-, ressource- og lærer-
niveau i mine fokusgruppeinterviews. Som tidligere nævnt i kapitel 5 er kvantifice-
ringen af antallet af bidrag ikke et udtryk for, hvor væsentlig en forskerforskel er i 
forhold til andre forskerforskelle. Det vigtige er derimod betydningen af informan-
ternes udsagn og mine iagttagelser, og tabellen tjener udelukkende til at skabe 
overblik over, hvor ofte en forskel træder frem. Når jeg alligevel vælger at medtage 
en tabel, skyldes det, at tabellen peger på, hvad der optager informanterne. Eksem-
pelvis kodes forskerforskellen Styring/autonomi 0 gange for forvaltning og 32 gange 
for skoleledelse. Nogle udsagn er tilskrevet mere end en forskerforskel, da infor-
manten skelner mellem flere temaer i samme udsagn. 
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7.1 Forskningsoptik 1: Fælles retning, vision og mål 
7.1.1 Introduktion 
Det første analyseafsnit præsenterer en analyse af forskningsoptikken ”Fælles ret-
ning, vision og mål”, hvor forvaltning og skoleledelse styrer mod fastsatte mål gen-
nem strategier. Analysen er centreret omkring en systemteoretisk forståelse, hvor 
styring beskrives som en operation, der forsøger at reducere en forskel (jf. kapitel 
4). Afsnittet præsenterer med ovenstående afsæt og med afsæt i kodning af de 
transskriberede fokusgruppeinterviews en fremstilling af tre forskerforskelle, der 
på forskellig vis bidrager med analyser af, om og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og elevers læring. 
 
Som beskrevet i kapitel 5 om afhandlingens analyse- og forskningsstrategi konstru-
eres empirien på trin 1, så kompleksiteten reduceres til de forskelle, som informan-
terne anvender i forhold til forskningsoptikken ”Fælles retning, vision og mål”. Iagt-
tagelsen på trin 1 er en førsteordensiagttagelse, hvor udsagn, der siger noget om, 
hvad informanterne har sagt i relation til ”Fælles retning, vision og mål”, flyttes til 
den relevante kategori i Nvivo. I Nvivo findes således undersøgelsens samlede kod-
ning, hvor alle udsagn, der ikke tematiserer samarbejde, udelades.  
 
På analysestrategiens trin 2, den hypotetiske konstruktion, undersøger jeg mine 
data fra trin 1 som andenordensiagttagelse. Her foretager jeg en fokuseret kodning, 
hvor jeg tilskriver informanternes udsagn forskelle, og da det er min egen tilskriv-
ning (som forsker), betegner jeg disse forskerforskelle. Denne kodning foretages 
ligeledes i Nvivo og gør det muligt at komme frem til metodisk kontrollerede udsagn 
om indholdet i mine interviews. 
 
I afhandlingens analyseafsnit vil denne proces blive præsenteret i to trin: hypotetisk 
konstruktion #1 og hypotetisk konstruktion #2. Konstruktion #1 præsenterer infor-
manternes iagttagelser inden for en given forskerforskel (fx Læring/præstation), 
hvorefter konstruktion #2 præsenterer min iagttagelse af informanternes iagttagel-
ser – med andre ord præsenteres her en analyse af informanternes udsagn. Slutte-
ligt vil der til de fleste afsnit knytte sig et eksempel, der spidsformulerer den fore-
gående analyse.  
 
Iagttager jeg mine fokusgruppeinterviews igennem forskningsoptikken ”Fælles ret-
ning, vision og mål”, er det muligt at tilskrive informanternes udsagn forskelle som 
henholdsvis Læring/præstation, Styring/autonomi og Adaption/adoption27. Analy-
serne af forskerforskellene er inddelt i fire underafsnit: først et kontekstualiserende 
                                                            
27 Her lader jeg mig inspirere af begreberne adoption og adaptation i (Stoll & Stobart, 
2005, p. 13). 
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og beskrivende afsnit (konstruktion #1), som jeg benævner forvaltning, og derefter 
tre analyseafsnit (konstruktion #1 og konstruktion #2), der benævnes skoleledelse, 
ressourcepersoner og lærere.  
 
Nedenstående tabel tjener til at skabe et overblik over, hvor ofte en forskel træder 
frem:  
 
Tabel 10. Fælles retning, vision og mål som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 1 Læring/præstation Styring/autonomi Adaption/adoption  
Forvaltning 17 0 1 
Skoleledelse 29 32 19 
Ressourcepersoner 19 9 40 
Lærere 15 9 12 
 
Som beskrevet i afsnit 5 og i indledningen til dette kapitel er kvantificeringen af 
antallet af bidrag ikke et udtryk for, hvor væsentlig en forskerforskel er i forhold til 
andre forskerforskelle. Det vigtige i dette kvalitative studie er derimod betydningen 
af informanternes udsagn og mine iagttagelser af deres udsagn. Til gengæld er an-
tallet af bidrag et udtryk for, hvad der optager informanterne, og hvad der ikke op-
tager informanterne. Den pointe adresserer jeg i de sammenfattende afsnit, som 
afslutter forskningsforskellene. 
 
De tre fremkomne kategorier ved forskningsoptikken ”Fælles retning, vision og 
mål” præsenteres i det følgende.  
 
Læring/præstation 
Den første kategori betegner jeg Læring/præstation, da kodningen fremhæver per-
spektiver på, hvordan ledere og lærere oplever samarbejdet om elevernes lærings-
udbytte i lyset af en læringsreform (Bjerg & Vaaben, 2015, p. 13). I informanternes 
beskrivelser sondrer de gennemgående mellem læring og synlig skolefaglig præsta-
tion. Ames og Archer identificerer to typer af målorienteringer: læringsmål og præ-
stationsmål (1988, p. 260). Et fokus på læringsmål værdsætter selve læreprocessen 
og lægger vægt på at udvikle nye færdigheder ligesom opnåelsen af mestring (ma-
stery) ses som afhængig af indsats. Et fokus på præstationsmål afspejler derimod 
en værdiansættelse af evne og normativt høje resultater.  
 
Styring/autonomi 
Den anden kategori betegner jeg Styring/autonomi. Det undersøges i analysen, 
hvorvidt forvaltningens strategier og initiativer har betydning for skoleledernes, 




Tredje kategori betegner jeg Adaption/adoption, hvor jeg i analysen fremhæver, at 
decentrale implementeringsaktiviteter (jf. afsnit 1.2) både omsættes og oversættes 
i iterative læreprocesser, der indebærer bevidste handlinger rettet mod realisering 
af bestemte mål – i dette tilfælde elevernes læringsudbytte. I denne proces bringer 
de fagprofessionelle deres erfaringer og viden i spil, mens de tilpasser og oversæt-
ter strategier og initiativer til konteksten.   
7.1.2 Forskerforskel 1: Læring/præstation 
7.1.2.1 Forvaltning 
I kategorien Læring/præstation (17 referencer for forvaltning) viser kodningen 
(konstruktion #1), hvordan forvaltningen oplever, at folkeskolereformens øgede fo-
kus på læring har haft betydning for konkret forvaltningspraksis. Forvaltningsledel-
sen beskriver, at der er sket et skifte fra distanceret forvaltningsledelse til forvalt-
ningsledelse, der går tæt på undervisningens effekt. Det beskrives eksempelvis i in-
terview (F1) som en ”jagt” på en bedre læreproces for barnet. Forvaltningsmedar-
bejderne beskriver i denne forbindelse, at de genkender billedet af at fokusere på 
noget bestemt, hvormed denne jagt fører til fravalg af noget andet (F2). Skoleche-
fens efterspørgsel beskrives som styrende for, hvor vigtig en indsats er og forvalt-
ningsmedarbejderne oplever, at skoleledere og lærere italesætter, at der fokuseres 
på præstationer, og at forvaltningens efterspørgsel af resultater i varierende grad 
bliver styrende for skolens praksis. På trods af forvaltningens præstationsfokus op-
lever forvaltningsmedarbejderne, at lærerne anvender forskellige datakilder for at 
dokumentere resultater, men ikke betragter tal og resultater som det vigtigste. 
 
7.1.2.2 Skoleledelse 
I kategorien Læring/præstation (29 referencer for skoleledelse) viser kodningen, 
hvordan skolelederne oplever, at der i samarbejdet om elevernes læringsudbytte 
fokuseres på både præstation og læring.  
 
Skoleledelsen beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de 
balancerer forholdet mellem læring og præstationer, hvor læring i denne sammen-
hæng betegnes som at udvikle og mestre nye færdigheder, hvorimod præstationer 
betegnes som at opnå forvaltningsefterspurgte og normativt høje resultater. Ele-
vernes læringsprogression beskrives som vigtig, det samme gør sig gældende for 
lærernes og skoleledernes læring. Skolelederne beskriver endvidere, at fokus over 
en årrække er flyttet fra undervisningsaktiviteter til læringsaktiviteter, ligesom man 
tidligere kunne opleve, at det var lærernes behov for at komme på et spændende 
kursus, der blev styrende frem for elevernes læring og trivsel. Selvom skolelederne 
i deres beskrivelser påpeger, at der er et stort fokus på resultater, er de bevidste 
om at kompensere for det, idet skolen har en dannelsesopgave, hvor både trivsel 
og udvikling er vigtig. Til gengæld beskriver skolelederne fordele ved at levere gode 
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resultater til for eksempel nationale tests. Det skyldes ifølge skoleledernes beskri-
velser, at opnåelse af forvaltningsbestemte mål og resultater skærmer skolen for 
indblanding fra politisk side.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at skolele-
derne oplever, at samarbejdet om elevernes læringsudbytte er præget af både læ-
rings- og præstationskommunikation igennem forvaltningens strategier og initiati-
ver. Det fremgår af kodningen, hvordan forvaltningsstyring igennem strategier og 
initiativer kommunikeres i to spor, hvor skolelederne oplever det meningsfuldt 
både at tilslutte sig kommunikation om læring og om præstationsstyring. Eksem-
pelvis tjener ønsket om at levere gode resultater til nationale test to formål: ”at 
kigge dybere ind i praksis” og ”få ro på den politiske bagsmæk” (F14). Skolelederne 
anerkender, at det ene ikke eksisterer uden det andet, hvilket beskrives med at ”gå 
hånd i hånd” (F14). Ifølge skolelederne er kommunens skoler kommet i mål med 
det, der i interviewene betegnes som en ”All systems go”-tanke. Hermed menes, at 
alle – fra politikere til det pædagogiske personale – arbejder i samme retning mod 
samme mål for at forbedre elevernes læringsudbytte (Fullan, 2010). Skolelederne 
oversætter i denne sammenhæng ”All systems go” til at følge ”den meget smalle 
linje”(F3), som forvaltningen lægger, hvilket medfører overvejelser fra skolelederne 
om, hvorvidt skolens egne initiativer for forbedrede resultater er mulige. Skolele-
delsen tilslutter sig styringskommunikationen, men spørgsmålet er, hvornår og 
hvorfor den styrende kommunikation findes meningsfuld. Kodningen peger på, at 
skolelederne finder forvaltningens smalle linje meningsfuld, når den knytter sig til 
elevernes læringsprogression (F3, F14, F17). Skoleledelsen udtrykker endvidere ac-
cept af forvaltningens strategi og tilslutter sig retrospektivt, idet strategien ser ud 
til at håndtere kompleksitet. ”Vi har i hvert fald igennem de her sidste tre år haft 
nogle ting, vi har været nødt til at tone ned, det kan vi ikke, og det har vi haft for-
ståelse for”, som det for eksempel spidsformuleres i nedenstående citat: 
 
Skoleleder: […] Og hvad betyder det så for os som skoleledelse? Hvis jeg så går ned 
på det niveau, jamen, det betyder jo, at vi skal følge den linje, den meget smalle 
linje, som nu er lagt. Men det betyder jo et eller andet sted, at vi bliver en slags 
… rockwool. I forhold til at tage nogle ting væk, som vores skole ikke er klar til 
eller af en eller anden grund er nødt til at tage noget ind, der kan gøre, at vi 
kan holde os på denne her smalle vej, det synes jeg trods alt, at der har været 
mulighed for. For vi har i hvert fald igennem de her sidste tre år haft nogle 
ting, vi har været nødt til at tone ned, det kan vi ikke, og det har vi haft for-
ståelse for […]. 
[Interview F3] 
 
Skoleledelsen skal således ikke forholde til hvilke mål og hvorfor, men udelukkende 
til, hvordan målene opnås. Den styrende kommunikation reducerer forventnin-
gerne til skoleledelsen om, hvilke opgaver (med henblik på elevernes præstationer) 
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der skal udføres ved at gøre disse kommunikativt tilgængelige (igennem strate-
gien), og skolen undgår derved at skulle forholde sig til alt andet. 
 
7.1.2.3 Ressourceperson 
I kategorien Læring/præstation (19 referencer for ressourcepersoner) viser kodnin-
gen, hvordan ressourcepersoner navigerer i et felt, hvor de understøtter professio-
nelle læringsmiljøer, så alle elevers læring og trivsel øges. Ressourcepersonerne te-
matiserer i kommunikationen, at de oplever at være et bindeled mellem lærernes 
arbejde med elevernes læring og trivsel – og skoleledelsens forventninger om be-
stemte elevpræstationer.  
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan det er tydeligt både fra skoleledelsen og forvaltningens side, at de gennem de-
res roller er forpligtede til at understøtte arbejdet med at gøre den enkelte elev så 
dygtig som mulig. Herunder også at understøtte motivation, meningen med og glæ-
den ved at lære. Ressourcepersonerne beskriver, at der er mange initiativer, der 
peger mod samme mål, og at progression, udvikling, differentiering og forskellighed 
er centrale begreber i denne forbindelse. Samarbejdet med lærerne og ledelsen 
sigter ifølge ressourcepersonerne bevidst på at vidensdele og udvikle praksis sam-
men. Ressourcepersonerne beskriver endvidere, at de for eksempel oplever at 
skulle forbinde skoleledernes forventninger om bestemte resultater med lærernes 
daglige praksis, hvor bestemte resultater ikke er i fokus. Her betoner ressourceper-
sonerne, at et kontinuerligt fokus på elevernes progression og læringsudbytte også 
vil vise sig i resultaterne. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersoner i samarbejdet med både lærere og skoleledere kommer til at fungere 
som det, Boye Andersen betegner et organisatorisk relæ (F. B. Andersen, 2019, p. 
83). Kodningen viser, at ressourcepersonerne forstår deres egen rolle i samarbejdet 
om elevernes læringsudbytte som medierende, hvor de bidrager til, at skolens or-
ganisatoriske dagsorden og lærersamarbejder bliver gjort gensidigt tilgængelige for 
hinanden. Forvaltningens og ledelsens kommunikation om læring og præstationer 
forstås af ressourcepersonerne som meningsfuld, når sammenhængen mellem 
dem står tydeligt frem. En ressourceperson forklarer for eksempel dette med, at 
test ”måler ikke alt, hvad der er vigtigt. Men de måler noget, man også skal kunne” 
(F12). Her kobler ressourcepersonen præstation og læring og bliver derved et relæ 
for tilkoblinger. Særligt fra skoleledelse og til lærer kan det blive en relæfunktion at 
garantere tilkoblingsduelighed i de organisatoriske dagsordener. Over for kolleger 
bliver det ligeledes en relæfunktion at mediere en mangfoldighed af opgaver og 
prioriteringer. ”Det er svært at nå at følge med og jonglere med alle de der indsat-
ser. Både for eleverne, men jo i den grad også for lærerne” (F4), som en ressource-
person pointerer. Ressourcepersoner skal ikke garantere en tilkobling, som alligevel 
ikke lader sig tvinge frem, men derimod tilkoblingsduelighed: Ressourcepersoner 
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kan bistå ledelsen i at formulere organisatoriske dagsordener på en måde, der øger 
sandsynligheden for at vinde tilkobling hos lærerne. En ressourceperson forklarer 
eksempelvis dette med en skoleleder, der på den ene side skal retfærdiggøre ”dår-
lige matematikresultater” over for forvaltningen og lærere, der på den anden side 
oplever, at de samme resultater ligger over ”det forventede” (F12). Ressourceper-
sonerne tematiserer således i kommunikationen, hvordan de konstruerer en for-
ståelse af egen medierende rolle, der fremmer sammenhæng mellem læring og 
præstation, men uden et ledelsesansvar.  
 
7.1.2.4 Lærer 
I kategorien Læring/præstation (15 referencer for lærer) viser kodningen, at læ-
rerne i kommunikationen hovedsageligt orienterer sig mod et læringsfokus og ikke 
det, som jeg tidligere i kapitlet har betegnet som forvaltningens præstationsstyring.  
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), at læring er en 
proces, som er vanskelig at sætte præstationsmål for, da der er mange kompeten-
cer, som ikke kan måles og vejes. Samtidig udtrykker lærerne, at det er deres an-
svar, at eleverne udvikler sig både fagligt og socialt – et ansvar, som de også bliver 
stillet til ansvar for til læringssamtaler/-konferencer med ledelsen. Her er data ofte 
elevernes resultater fra de nationale tests i matematik og læsning. Lærerne beskri-
ver endvidere, at de oplever, at forvaltningen og skolen har brug for at dokumen-
tere forbedrede resultater, hvilket medfører, at lærerne i nogle tilfælde tilskyndes 
til at opfylde bestemte præstationsmål. Lærerne problematiserer ifølge deres be-
skrivelser denne tilskyndelse, idet lærerne først og fremmest forstår deres opgave 
som at sikre, at eleverne tilegner sig basale færdigheder, viden og kompetencer. 
Ifølge kodningen anvender lærerne data som kilde til informationer om elevens fag-
lige læringsudbytte i forhold til både summativ og formativ evaluering. Lærerne be-
skriver i den forbindelse, at synlige præstationsmål også kan motivere eleverne, 
hvis formålet er at synliggøre elevens egen udvikling.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
er mere optagede af elevens faglige og sociale udvikling frem for elevens præsta-
tion. Lærerne oplever ikke forvaltningens præstationsstyring som definerende for 
deres praksis, hvilket konkret kommer til udtryk i udsagn som: ”ikke at lade sig 
stresse” (F13). Selvom lærerne kan opleve et pres for at opnå bestemte præstatio-
ner, og selvom både skoleledelse og forvaltning leverer en række understøt-
tende/styrende redskaber (fx data), så kobler lærerne sig i høj grad til læring frem 
for præstation. På spørgsmålet om, hvorvidt læring og progression betyder mere 
end præstation, svarer en lærer således: ”Ja, selvfølgelig.” En kollega supplerer: 
”Med de forudsætninger, de har, og de betingelser, de har … og mod på livet” (F13). 
At lærerne i kommunikationen orienterer sig mod læring og ikke præstation, spids-
formuleres i nedenstående citat, hvor der refereres til et konkret eksempel på, 
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hvordan læreren oplever at være blevet bedt om at ”trylle” med karaktererne, for 
at kommunens resultater i form af terminskarakterer tager sig bedre ud: 
 
Lærer 1: Men det er i høj grad også tale om, hvilken type af data vi skal indsamle. 
Jeg har jo været til et møde […], hvor vi blev bedt om at finde en skriftlig opgave 
fra en 8. klasses elev, som vi så skulle give en karakter […]. Vi skulle give en 
karakter, vi ender alle sammen på, at hvis vi er lidt rare, så giver vi et 7-tal for 
denne her, så blev vi belært af vores ledelse, at sådan og sådan ud fra de krite-
rier, så kunne det godt blive et 12-tal, så tænker vi: okay, så glem det. Vi fik 
også at vide, at vi nok gav lidt for lave terminskarakterer på [skolen]. Og så 
spurgte vi: hvordan skal vi forstå det? Det var bare sådan at sammenligne med 
andre i kommunen. Fint nok, så kan jeg jo så se, at Horsens Kommune de er 
meget stolte af, at deres gennemsnit er gået opad. Er det, fordi reelt set at 
børnene er blevet bedre, lærerne er blevet dygtigere, eller fordi vi tryller? Jeg 
tryller i hvert fald lidt mere end jeg har gjort […].  
Lærer 2: Jeg ved ikke, om forargelsen lyser ud af mig. Jeg tænker bare, at I sidder 
en gruppe fagprofessionelle og vurderer ud fra de kriterier, som egentlig er me-
get klare, og som udstikkes, det har I selvfølgelig vurderet ud fra, så kan de da 
ikke komme med en besked fra oven om, at den skal ligge langt højere. […]. 
[Interview F5] 
 
Læreren problematiserer i ovenstående, hvad kommunens forbedrede resultater 
skyldes: ”Er det, fordi reelt set at børnene er blevet bedre, lærerne er blevet dygti-
gere, eller fordi vi tryller?” Kommunikationen viser, at skoleledelsens forventninger 
ikke meddeles på en måde, som lærerne ønsker at koble sig til, da kommunikatio-
nen ikke opleves som meningsfuld. Det betones med ordene: ”Jeg ved ikke, om for-
argelsen lyser ud af mig.” De professionelles meningsfulde samarbejde om elever-
nes standpunkt forsøges styret af kommunikation om måltal frem for elevernes læ-
ring: ”… det kunne godt blive et 12-tal”. Læreren tematiserer det modsætnings-
fyldte forhold mellem læring og præstationer, når det kommer til udtryk i kommu-
nikation, der sigter på at styre kommunen mod bestemte mål. I lærernes selvfor-
ståelse er målet ikke at forbedre kommunens resultater, men at sikre elevernes 
kompetencer og kvalifikationer til det liv, der møder dem uden for skolen og senere 
i livet.  
 
7.1.2.5 Sammenfatning  
Analysen viser, at skolelederne oplever, at samarbejdet om elevernes læringsud-
bytte er præget af både lærings- og præstationskommunikation igennem forvalt-
ningens strategier og initiativer. Det fremgår af analysen, hvordan forvaltningssty-
ring igennem strategier og initiativer kommunikeres i to spor, hvor skolelederne 
oplever det meningsfuldt at tilslutte sig kommunikation både om læring og præsta-
tionsstyring. Analysen viser i den forbindelse, at skolelederne finder forvaltningens 
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smalle linje meningsfuld, når den knytter sig til elevernes læringsprogression. Sko-
leledelsen udtrykker endvidere accept af forvaltningens strategi og tilslutter sig re-
trospektivt, idet strategien ser ud til at håndtere kompleksitet. Skoleledelsen skal 
således ikke forholde til hvilke mål og hvorfor, men udelukkende til, hvordan må-
lene opnås. Den styrende kommunikation reducerer forventningerne til skoleledel-
sen om, hvilke opgaver der skal udføres, ved at gøre disse kommunikativt tilgæn-
gelige, og skolen undgår derved at skulle forholde sig til alt andet. 
 
Ressourcepersonerne forstår ifølge analysen deres egen rolle som medierende. Her 
oplever de at være et bindeled mellem lærernes arbejde, som omhandler elevernes 
læring og trivsel, og skoleledelsens forventninger om bestemte elevpræstationer. 
Deres opgave er at sikre sammenhæng mellem læring og præstationer. Det gør de 
ved at sikre koblingsmuligheder mellem ledelsesbeslutninger, lærernes praksis, ele-
vernes læringsudbytte og skolens resultater.   
 
Analysen viser desuden, at lærerne er mere optagede af elevens faglige og sociale 
udvikling frem for elevens præstation, hvor de ikke oplever forvaltningens præsta-
tionsstyring som definerende for deres praksis. Selvom lærerne kan opleve et pres 
for at opnå bestemte præstationer, og selvom både skoleledelse og forvaltning le-
verer en række understøttende/styrende redskaber (fx data), så kobler lærerne sig 
i høj grad til læring frem for præstation. Lærerne finder det således afgørende for 
samarbejdets succes, at det som udgangspunkt sigter på at forbedre elevernes læ-
ringsudbytte. Her anvender lærerne data til både summativ og formativ evaluering. 
Lærerne oplever endvidere, at kommunen og skoleledelsen i højere grad end læ-
rerne orienterer sig mod præstationer frem for læring, hvor samarbejde, der ude-
lukkende sigter på at opnå forvaltningsefterspurgte resultater, forekommer me-
ningsløst.  
 
Analysen viser samlet set, at forvaltning, skoleledelse, ressourcepersoner og lærere 
orienterer sig imod både læring og præstation, men på forskellig vis. Hvor lærerne 
ikke oplever forvaltningens præstationsstyring som definerende for deres samar-
bejde om elevernes læring, er skolelederne optagede af både elevernes læring og 
forvaltningens styring, hvor skoleledelsen ikke skal forholde sig til hvilke mål, men 
udelukkende til, hvordan målene opnås. Mellem lærernes samarbejde om elever-
nes læring og skoleledelsens arbejde med at opnå målene oplever ressourceperso-
nerne, at deres rolle er medierende i forhold til at bistå ledelsen i denne proces.  
7.1.3 Forskerforskel 2: Styring/autonomi 
7.1.3.1 Forvaltning 
I kategorien Styring/autonomi er der ikke kodet referencer for forvaltningen (jf. ta-
bel 7. Fælles retning, vision og mål som kommunikativt tema). At forvaltningen til-




I kategorien Styring/autonomi (32 referencer for skoleledelse) viser kodningen, 
hvordan skolevæsenet ledes inden for en tydelig ramme, hvor forvaltningen igen-
nem kommunale styringsdokumenter afgør, hvad der er legitime temaer, og hvad 
der ikke er. Kodningen peger på, at skoleledelsen på den ene side oplever en meget 
centralt styret skole, mens der på den anden side også gives åbninger i retning af 
en decentralisering, der giver den enkelte skole autonomi. 
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de 
på et overordnet plan oplever, at skolen som institution ofte forsøges styret af po-
litikere, der gerne vil markere sig. Det beskrives som en umulig opgave at imøde-
komme modstridende politiske intentioner, ligesom skolelederne mangler aner-
kendelse af, at skoleudvikling tager tid. På det konkrete plan beskriver skolele-
derne, at forvaltningen har valgt en tydelig styret retning, som det forventes, at alle 
skoler følger. I forbindelse med implementering af forvaltningens strategier og ini-
tiativer beskriver skoleledelserne en formidlingsopgave i forhold til medarbejderne, 
hvor de skal understøtte og oversætte menings- og ejerskabende processer. Her 
betones det, at skoleledelsens opgave først og fremmest er at skabe en overskuelig 
vej for medarbejderne, hvor skoleledelsen ikke kan undsige sig med arbejdet med 
konkrete initiativer fx om samarbejde, men til gengæld kan udmønte dem forskel-
ligt. Skolelederne bemærker her, at der til tider ikke er overskud i organisationen 
(den lokale skole) til individuelle prioriteringer samtidig med forvaltningens initiati-
ver. At der ikke er overskud, skyldes ifølge skoleledernes beskrivelser, at forvaltnin-
gen lægger pres på skolelederne for at følge intentionerne i forvaltningens initiati-
ver. I den forbindelses beskrives det som vanskeligt at få rodfæstet praksis blandt 
medarbejderne, hvis forvaltningens initiativer er mangfoldige. Til gengæld beskri-
ver skolelederne forvaltningens styring som befordrende for skolens opgave, da 
styringen samtidig hjælper skolelederen med at holde fokus på egen opgave. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelse (konstruktion #2) peger på, at når styring 
knytter an til at ”nå langt” (F3), forstået som at udvikle didaktiske og pædagogiske 
processer sammen, så opleves styring som positivt. ”Når man snakker med nogle 
fra andre kommuner, så tænker jeg da også, hold da op, hvor er vi nået langt sam-
men. Og det kunne vi ikke være nået uden at være så centralt styret. Det kunne vi 
ikke.” (F3). Dette udtrykkes af en skoleleder. Som foregående citat spidsformulerer, 
så accepterer skoleledelsen, at ikke alt er muligt, men sammen er mere muligt. I 
skolen som organisation eksisterer et begrænset udvalg af legitime temaer og kom-
munikationsbidrag. Som beskrevet i kapitel 6 begrænser forvaltningen igennem ka-
pacitetsopbyggende strategi de legitime temaer og bidrag. Kodningen viser, at sko-
lelederne forstår forvaltningens styring som en begrænsning af temaer, som for ek-
sempel forklares med, at ”nu sidder vi og taler om denne her smalle sti, at det er 
meget styret. Jeg synes så til gengæld, at der nogle åbninger. […] Jeg synes faktisk, 
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at friheden også er der. Men man har ikke frihed til at gøre noget helt tredje… ” 
(F3). På den måde reducerer organisationer kompleksitet i forhold til deres omver-
den ved at tilbyde en vis forventelighed (Rasmussen, 2004b, p. 117). Som skolele-
deren understreger, er der således ikke ”frihed” til at gøre noget helt andet end det 
forventede. Skoleledelsen tematiserer således i kommunikationen (F3), at den en-
kelte skoles autonomi erstattes af en kollektiv autonomi. Denne kollektive auto-
nomi knytter sig til samarbejdet mellem skoler og forvaltningen for eksempel ved 
at udtrykke ”vi er nået langt sammen” (F3). I afsnit 3.3 betegner Hargreaves og 
O’Connor (2018) kollektiv autonomi som et grundprincip for det professionelle 
samarbejde, og kodningen viser netop, at begrænsning af skolens autonomi opfat-
tes positivt, hvis den erstattes af en kollektiv autonomi. 
 
Hvor informanterne udtrykker sig positivt om den centrale styring af skolerne mod 
fælles mål, ser det til gengæld anderledes ud, når det gælder skolelederens auto-
nomi i jobbet. Her problematiseres de i høj grad styrede og standardiserende tiltag 
for eksempel i form af en funktionsbeskrivelse for skoleledere. På spørgsmålet om, 
hvorvidt man kunne forestille sig en faglig standard for, hvad det vil sige at være 
leder i Horsens Kommune, svarer en skoleleder, at ”Det bliver så rigidt, og det bliver 
så dødt, og vi skal sådan passe på, at faglige standarder ikke er noget, konsulenter 
bare sidder og skal opfinde, fordi de skal fylde tiden ud, og de skal have deres job 
derinde” (F6). Det opleves meningsfyldt at have faglige standarder, som er udarbej-
det praksisnært af skolelederne eller er udarbejdet af forvaltningen med henblik på 
at understøtte lærernes praksis. Til gengæld opleves det som meningsløst ”skrive-
bordsarbejde” (F6) at skulle udarbejde en standard for generel skoleledelsespraksis 
i kommune. En skoleleder forklarer, hvordan autonomien og ledelsesrummet kom-
mer under pres, når forvaltningens styring opleves som meget begrænsende: ”Jo 
mere man bygger op med kommunale fælles standarder, jo mere tager det nos-
serne fra lederne til at være individuelle og forskellige”, hvortil en anden skoleleder 
supplerer: ”Du ville jo kastrere lederne fuldstændigt … Man vil jo få eunukker, der 
opfører sig pænt og ordentligt og så videre, men drivet og punched og det at få 
noget til virkelig at vækste, hvor en plus en giver tre, det er en kæmpe risiko, man 
løber, for at den energi smutter, hvis man går hen og gør det for meget” (F6). Sko-
lelederne tematiserer således i citatet her forholdet mellem central styring og de-
central ledelse. Begreberne styring og ledelse kan forstås som to sider af samme 
sag, der gensidigt påvirker hinanden. Styring sætter ifølge Bøgh Andersen m.fl. ram-
mer og betingelser for ledelse, og ledelse påvirker effekten af styringen (2017). I 
den forbindelse definerer hun styring som ”konkrete, strukturelle redskaber rettet 
mod at fremme eller hindre en bestemt adfærd og derigennem øge organisatorisk 
mål opfyldelse” og ledelse som ”alle typer af bestræbelser på at påvirke medarbej-
derne til at formulere og arbejde hen imod opfyldelsen af bestemte mål i offentlige 
og private organisationer” (Bøgh Andersen et al., 2017, p. 16). I en systemteoretisk 
forståelse er styring en særlig måde at kommunikere og iagttage på (N. Å. Andersen 
& Pors, 2017, p. 49), mens ledelse er orienteret imod at gøre selvstyring mulig (Lars 
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Qvortrup, 2001, p. 183). I analyseafsnit 7.3 vender jeg tilbage til ledelsesbegrebet, 
hvor jeg med Keidings beskrivelse af ledelse som interventionskommunikation for-
står ledelse som kommunikation, der tilstræber at intervenere i andre systemer. 
Hvor skoleledelsen selv styrer ressourcepersoner gennem en kommunalt udviklet 
standard for vejledere (grundkontrakt), finder de det i citatet både ”rigidt” og 
”dødt” (F6) selv at skulle styres igennem en tydelig funktionsbeskrivelse. Kodningen 
viser, at informanterne giver udtryk for, at der findes en implicit funktionsbeskri-
velse, idet nye skoleledere ansættes ind i et skolevæsen, der tydeligt markerer, hvil-
ket fagligt, pædagogisk og didaktisk ståsted der er ønskeligt. Ledernes kompeten-
ceudvikling retter sig mod samme ståsted. Kommunikationen indikerer, at skolele-
derne ikke tilslutter sig det kommunikationsbidrag, der knytter sig til deres egen 
funktion. De tilslutter sig den styringskommunikation, der vedrører skolens og sko-
levæsenets retning, men de tilslutter sig ikke den kommunikation, der vedrører sty-
ring igennem en tydelig funktionsbeskrivelse for skoleledere. Mere styring forestil-
les at give mindre ustyrlighed, men i en systemteoretisk forståelsesramme forhol-
der det sig omvendt. Skoleledernes tilslutning til styringskommunikation i form af 
kommunens fælles retning giver således ustyrlighed andre steder, fx i forhold til 
styring af skolelederen igennem funktionsbeskrivelsen. Derved forskydes tematik-
ken (at skolelederen/vejlederen agerer på en ønsket måde) i organisationen, hvor 
forvaltningen har fokus på styring og derfor ikke ser den ustyrlighed, der vokser 
frem som resultat af deres styringsforsøg. Pors og Andersen betegner den omfat-
tende ustyrlighed som en ”institutionaliseret uklarhed” (Pors & Åkerstrøm 
Andersen, 2015, p. 316), der ikke nødvendigvis fremstår jævnt distribueret i orga-
nisationen. Hvor skoleledelse jf. ovenstående udtrykker mange overvejelser over 
forholdet mellem styring, ledelse og autonomi, er ressourcepersonerne mere opta-
gede af den opgave, der skal løses inden for de givne rammer. Det ser jeg nærmere 
på i følgende afsnit.  
 
7.1.3.3 Ressourceperson 
I kategorien Styring/autonomi (9 referencer for ressourcepersoner) viser kodnin-
gen, hvordan ressourcepersonerne over en årrække har oplevet store forandringer 
i deres praksis. Kodningen peger på, at forandringen tilskrives et udefrakommende 
forventningspres, hvor kompetenceudvikling samt retningsgivende initiativer fra 
både forvaltning og skoleledelse er centrale. 
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan forandringerne opfattes som positive, selvom det ikke er muligt at til- eller fra-
vælge deltagelse i initiativer. Det fremstår tydeligt i ressourcepersonernes beskri-
velser, at de oplever, at der på forskellig vis kommer initiativer nationalt, kommu-
nalt og lokalt. I forlængelse heraf bemærker ressourcepersonerne, at det kan være 
vanskeligt at nå at implementere et initiativ, før det næste kommer. Mængden af 
initiativer tilskrives en blanding af ambitiøs kommunal og lokal ledelse. Heri beskri-
ves det, at skoleledelsen har en særlig opgave i at skabe sammenhæng mellem de 
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forskellige initiativer. Ressourcepersoner beskriver i den forbindelse, at et initiativ 
kan have en modsat effekt, hvis skoleledelsen ikke formår at skabe en meningsfyldt 
sammenhæng. Ifølge ressourcepersonernes beskrivelser arbejder de loyalt sam-
men med ledelsen om at implementere initiativer i skolen. Initiativer, der alle har 
førsteprioritet. Her giver de feedback og sparring til både ledelse og lærere. Res-
sourcepersonerne beskriver, hvordan deres opgave er at formidle nye initiativer til 
lærerne på en måde, så de ikke oplever, at det er helt nye ekstraopgaver, men blot 
en forbedring af deres praksis.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne forstår deres rolle i samarbejdet om elevernes læringsudbytte som 
formidler af strategier og initiativer. Ressourcepersonerne betoner selv vigtigheden 
af, at skoleledelsen formår at skabe sammenhæng mellem indsatser (F4), men i 
praksis deler ressourcepersonerne denne opgave med skoleledelsen (F15). Kodnin-
gen viser endvidere, hvordan forvaltningens og skolens initiativer styres mod 
samme mål, hvilket eksempelvis forklares af en ressourceperson med, at ”Jeg har 
skrevet fokus. Det med at turde at sige, at det er det her, vi fokuserer 100 % på. Vi 
ved godt, at der er noget andet, vi også burde fokusere på, men det er det her, vi 
går efter nu. Det tænker jeg er hamrende vigtigt” (F12). Som ressourcepersonen 
pointerer i citatet, er der en bestemt retning, som de loyalt orienterer sig efter. 
Ressourcepersonerne oplever ingen modsætning mellem forvaltningens og skole-
ledelsens styring og deres egen autonomi i forhold til rollen som ressourceperson. 
Fx beskrives det, at deres rolle er at ”formidle nye initiativer til lærerne” (F4). Res-
sourcepersonerne har således en begrænset autonomi, idet de også her fungerer 
som et organisatorisk relæ, hvor de forventes at sikre sammenhæng mellem for-
valtningens/skolens initiativer og lærernes praksis. Ressourcepersonerne oplever, 
at kompleksiteten reduceres, når flere forvaltningsinitiativer styrer mod samme 
mål (jf. strategien), hvilket markeres i ovenstående citat med udsagnet om, at det 
er vigtigt at fokusere 100 % på et givent initiativ. 
 
7.1.3.4 Lærer 
I kategorien Styring/autonomi (9 referencer for lærere) viser kodningen, hvordan 
lærerne oplever, at samarbejdet om eleverne læringsudbytte i dag er styret. Kod-
ningen peger på, at hverken forvaltning eller skoleledelse griber ind i lærernes prak-
sis i klasserummet med krav om obligatorisk undervisningsindhold eller bestemte 
undervisningsmetoder, men er til gengæld styrende i forhold til samarbejdets ind-
hold.  
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan samar-
bejdet om elevernes læringsudbytte følger nogle helt fastlagte principper, som er 
gældende for professionelle læringsfællesskaber. Teamsamarbejde har ifølge læ-
rernes beskrivelse været en del af lærernes arbejde længe, men til forskel fra tidli-
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gere opleves samarbejdet meget styret. Lærerne beskriver endvidere, hvordan for-
valtningens konsulenter har udarbejdet redskaber, skabeloner, faste modeller og 
procedurer for teammøderne, som lærerne helt bevidst arbejder efter.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
oplever, at både forvaltning og skoleledelse griber ind i deres kollegiale samarbejde, 
herunder den refleksion over egen praksis, der foregår i samarbejdet. Samarbejdet 
beskrives i dag som værende ”snerpet ind efter skolereformen” (F16), ”helt utrolig 
styret” (F5), ”snævret ind” (F7) og ”indskrænket” (F13). Lærerne oplever endvidere 
det styrede samarbejde som meget modsætningsfyldt i forhold til at skulle rumme 
både faglighed og trivsel, da ”de ting går jo hånd i hånd” (F5). Det styrede samar-
bejde presser således lærerens autonomi – ikke i forhold til undervisningens form, 
men i forhold til, hvad samarbejdet skal omhandle. Her oplever lærerne, at de skal 
varetage elevernes læring og trivsel, men at det foregår i en ramme, som ikke pas-
ser hertil (F13, F16). Eksempelvis udtrykker en lærer bekymring over, hvordan man 
i professionelle læringsfællesskaber med udelukkende matematiklærere finder 
rum til ikke-faglige aktiviteter (F5, F7). Lærerne oplever endvidere, at forvaltnin-
gens faglige standarder anvendes til både at styre og understøtte samarbejdet, hvil-
ket de ser både fordele og ulemper ved. Det styrede samarbejde sikrer, at intenti-
onen med de professionelle læringsfællesskaber efterleves, hvilket eksempelvis 
forklares med, at ”man bevidstgør sig selv og andre om lige præcis de processer, 
der foregår, og det har nok været lidt mere tilfældigt førhen” (F5). Omvendt levner 
det styrede samarbejde ikke mulighed for at arbejde med andet end det indhold, 
som den faglige standard rammesætter, medmindre man tilpasser og oversætter 
modellen fra den faglige standard. ”Det kommer jo også an på, hvor fleksibel man 
er” (F5), som en lærer udtrykker det. At lærerne tilpasser initiativer – for eksempel 
den faglige standard for professionelle læringsfællesskaber – adresserer jeg i afsnit 
7.2.3 med forskerforskellen Adaption/adoption.  
 
7.1.3.5 Sammenfatning 
Analysen viser, at når styring forstås som at udvikle didaktiske og pædagogiske pro-
cesser sammen, så opleves styring som positivt af skolelederne. Skoleledelsen de-
ponerer en del af skolens autonomi i fællesskabet, her karakteriseret ved samar-
bejdet mellem forvaltning og skoler. Pointen er, at skoleledelsen lægger mindre 
vægt på at opretholde skolens autonomi, når blot forvaltningens strategier og initi-
ativer sigter på elevernes læringsprogression. Det opleves meningsfyldt at have fag-
lige standarder, som er udarbejdet praksisnært af skolelederne eller er udarbejdet 
af forvaltningen med henblik på at understøtte lærernes praksis. Skoleledelsen op-
lever det til gengæld problematisk, når forvaltningen definerer autonomien igen-
nem eksplicitte og implicitte beskrivelser af skoleledelsens funktion.  
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Ressourcepersonerne oplever ifølge analysen, at deres opgave bliver at sikre sam-
menhæng mellem forvaltningens/skolens initiativer og lærernes praksis. For res-
sourcepersonerne er det vigtigt, at skoleledelsen formår at skabe sammenhæng 
mellem initiativer, men i praksis deler ressourcepersonerne denne opgave med 
skoleledelsen. Denne sammenhæng opleves som en vanskelig balance, fordi res-
sourcepersonerne er i et afhængighedsforhold med ledelse og kolleger. Der er en 
tendens til, at ressourcepersonerne ser positivt på forvaltningsinitiativer, da de sty-
rede initiativer gør deres opgaver mindre komplekse.  
 
Analysen viser desuden, at lærerne ikke anfægter, at der skal være samarbejde om 
eleverne og undervisningen. Til gengæld oplever lærerne, at både forvaltning og 
skoleledelse griber ind i deres kollegiale samarbejde, herunder den refleksion over 
egen praksis, der foregår i samarbejdet. Analysen viser, at lærerne oplever det sty-
rede samarbejde som meget modsætningsfyldt i forhold til at skulle rumme både 
faglighed og trivsel. Det styrede samarbejde presser således lærerens autonomi – 
ikke i forhold til undervisningens form og indhold, men i forhold til, hvad samarbej-
det skal omhandle. Lærerne oplever endvidere, at forvaltningens faglige standarder 
anvendes til både at styre og understøtte samarbejdet, hvilket de ser både fordele 
og ulemper ved. Det styrede samarbejde sikrer, at intentionen om øget refleksion i 
de professionelle læringsfællesskaber efterleves. Omvendt levner det styrede sam-
arbejde ikke mulighed for at arbejde med andet end det indhold, som den faglige 
standard rammesætter, medmindre man tilpasser og oversætter modellen fra den 
faglige standard. Analysen viser således, at et succesfuldt samarbejde om elevernes 
læringsudbytte forudsætter, at lærerne har indflydelse på samarbejdets form og 
indhold, ligesom det skal tage udgangspunkt i lærernes konkrete praksis. 
 
Min analyse peger samlet set på, at både skoleledelse, ressourcepersoner og lærere 
oplever, at forvaltningens strategier og initiativer – som styrer mod klare mål – har 
betydning for deres autonomi. Kodningen viser, at forvaltningen ikke tillægger for-
holdet mellem styring og autonomi betydning (0 referencer). Jeg tolker det som en 
forståelse af, at forvaltningsledelse i dag går tæt på undervisningens effekt (jf. afsnit 
7.1.2), og at forvaltningen derfor ikke ser forholdet som modsætningsfyldt. I et se-
nere afsnit i denne analyse (7.2.4) beskriver forvaltningsledelsen endvidere, hvor-
dan de inviterer sig selv ind i skolernes ledelsespraksis – heller ikke her forstår de 
forholdet mellem styring og autonomi som modsætningsfyldt. For skolelederne 
gælder det, at styring opleves positivt, hvis strategier og initiativer sigter på at øge 
elevernes læringsudbytte. Til gengæld opleves det negativt, hvis de sigter på at be-
grænse skoleledernes autonomi. Ressourcepersonerne ser ligesom skolelederne 
positivt på forvaltningens initiativer, da det gør opgaverne mindre komplekse, men 
de oplever også, at skolelederne har en opgave i at skabe sammenhæng mellem 
forvaltningens initiativer og lærernes praksis. Her er det afgørende for lærernes 
samarbejde om elevernes læringsudbytte, at skolelederne sikrer, at lærerne har 
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indflydelse på samarbejdets form og indhold, ligesom samarbejdet skal tage ud-
gangspunkt i lærernes konkrete og daglige praksis. I det følgende afsnit ser jeg nær-
mere på, om og hvordan initiativer tilpasses af de fagprofessionelle til den daglige 
praksis. 
7.1.4 Forskerforskel 3: Adaption/adoption 
7.1.4.1 Forvaltning  
I kategorien Adaption/adoption (1 reference for forvaltning) beskriver forvaltnin-
gen (konstruktion #1), hvordan konkrete initiativer udfolder sig i praksis, når de mø-
der skolens hverdag. Det beskrives i interviewet, at initiativerne udfoldes enten i en 
direkte implementeret version eller en oversat og tilpasset version, hvor den kom-
munale strategi med tilhørende initiativer ikke blot skal implementeres, men over-
sættes til skolens kontekstuelle praksis. I beskrivelsen udtrykker forvaltningsche-
fen/lederen, at styringsdokumenter markerer en retning, samtidig med at der er en 
forventning om, at den retning afviges, når initiativerne kontekstualiseres (F1).  
 
7.1.4.2 Skoleledelse 
I kategorien Adaption/adoption (19 referencer for skoleledere) tematiserer skole-
lederne i kommunikationen, hvordan implementering af initiativer kræver en særlig 
opmærksomhed i forhold til, hvordan initiativerne knytter sig til den eksisterende 
praksis i skolen. Kodningen viser, at informanterne sondrer mellem at tilpasse et 
initiativ, så det bliver meningsfuldt i den lokale skolekontekst (adaption), og at over-
føre et initiativ direkte, som det er beskrevet i et forvaltningsdokument (adoption).  
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan alle 
udefrakommende krav skal oversættes til meningsfulde læreprocesser på skolen. 
Skolelederne beskriver, hvordan de jævnligt oplever, at forvaltningen distribuerer 
dokumenter, der knytter sig til diverse initiativer. Her opleves det, at der er sam-
menhæng mellem tilsendte dokumenter og initiativer i øvrigt, men at omfanget er 
omfattende. Skolelederne beskriver, at der er en lang række af initiativer, som for-
valtningen forventer, at skolerne arbejder med. Skolelederne beskriver i den for-
bindelse, at de oplever at skulle prioritere, da lokale initiativer er mulige, men i 
praksis vanskelige pga. den samlede mængde af initiativer. Skolelederne beskriver, 
hvordan de arbejder kontinuerligt på at formidle forvaltningsinitiativer til medar-
bejderne, og at de i denne proces er særligt opmærksomme på meningsdannelse 
og ejerskab.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at forvalt-
ningen meddeler et kommunikationsbidrag gennem strategier og initiativer, som 
skoleledelsen vælger at forstå på en bestemt måde. Forvaltningen konstruerer så-
ledes en meningshorisont, som tilbydes til skolen. Med sit valg af forståelse eller 
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misforståelse anbringer skoleledelsen således de to parter i samme meningshori-
sont (Lars Qvortrup, 1993, p. 55). Skoleledelsen vælger at koble sig til meningshori-
sonten, hvilket de beskriver med anvendelse af ordene ”meningsdanne”, ”over-
sætte”, ”omsætte” og ”tage selv-ejerskab” (F6, F8, F11, F14). Kodningen viser såle-
des, at alle initiativer skal kontekstualiseres, hvis intentionerne med dem skal op-
fyldes, og ethvert initiativ skal kobles til den praksis, som i forvejen kendetegner 
skolen. Kodningen viser derudover, at adoptiv praksis finder sted, når skolelederne 
ikke kan iagttage et tydeligt mål med et givent initiativ. Stoll og Stobart (2005, p. 
12) knytter adoptiv praksis sammen med skoleledelsens usikkerhed: “The role of 
informed professionalism seems to relate to the confidence with which schools, 
departments and teachers adapt practices to their own particular needs.” Skolele-
derne synes i denne sammenhæng at beskrive, at usikkerhed i forhold til opgaven 
opstår, når målet for den specifikke opgave fremstår uklart, selvom det overord-
nede mål jf. strategien fremstår klart – det handler om elevernes læring. Eksempel-
vis undrer en skoleleder sig over, at kolleger ønsker et ”fuldstændig centralt styret” 
arrangement om inkluderende læringsmiljøer, hvortil en anden skoleleder svarer: 
”Hvis … jeg er lidt usikker på, hvad opgaven går ud på … så har jeg brug for, at der 
er nogle, der sætter lidt flere ord på” (F5). Skolelederne peger på to perspektiver, 
der får betydning for, hvordan initiativer adapteres eller adopteres. På den ene side 
beskriver skolelederne, hvordan de vælger at forstå de uklare mål som meget vide 
rammer for initiativet og derved i meget høj grad kontekstualiserer initiativet på 
den lokale skole. Det spidsformuleres i nedenstående citat, hvor en skoleleder be-
toner vigtigheden af at adaptere et initiativ: 
 
Skoleleder 1: Men jeg tænker da egentlig, at når vi snakker om de der kompetence-
pakker til lærerne eller medarbejderne, hvor mange er der syv eller otte? At der 
har vi da ikke … Når vi har spurgt ind og sagt, at det her fungerer måske ikke 
helt i forhold til vores, har vi mulighed for at lave det om … Har vi ikke altid 
fået lov til at lave det om? 
Skoleleder 2: Jeg tror ikke, vi har fået lov, vi har bare lavet det om. Man er jo nødt 
til at gøre det, der passer ind i den praksis, man har. […] Sådan har vi nu altid 
gjort, og det tænker jeg ikke, vi holder op med. 
[Interview F11] 
 
Herved imødekommer de forvaltningens intentioner, men får samtidig mulighed 
for sætte deres eget præg på initiativet. På den anden side beskriver informan-
terne, hvordan de på grund af de uklare mål og usikkerhed om opgaven vælger at 
iværksætte initiativet præcist, som det er beskrevet i forvaltningens dokumenter. 
For begge perspektiver iagttages det, at skoleledelsen på denne måde forsøger at 




I kategorien Styring/autonomi (40 referencer for ressourcepersoner) viser kodnin-
gen, hvordan ressourcepersonerne oplever, at de tilskrives en særlig rolle, når det 
gælder oversættelse af initiativer fra forvaltning til skolens praksis. Kodningen pe-
ger på, at ressourcepersonernes forståelse af tilpasnings- og oversættelsesopgaven 
knytter sig til mening som kommunikativt tema.   
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan der sættes mange forvaltningsinitiativer i gang samtidig, og hvordan det kan 
være vanskeligt at nå i mål med alle. Ressourcepersonerne beskriver også, hvordan 
forvaltningens initiativer ikke altid giver mening i den lokale kontekst. Her betoner 
ressourcepersonerne, at initiativerne ganske vist giver mening på kommunalt plan, 
men at de ikke umiddelbart giver direkte mulighed for at håndtere de udfordringer, 
som den lokale skole står med. I den forbindelse nævnes også skoleledelses ambi-
tioner som styrende for de lokale indsatser. Her beskrives det, at skolelederne har 
en stor opgave i at skabe overblik og sammenhæng mellem nationale, kommunale 
og lokale indsatser. Det problematiseres, at skoleledernes forsøg på at skabe over-
blik, gennemsigtighed og hjælp til lærerne – fx gennem skabeloner til undervis-
ningsforløb – kan komme til at have den modsatte effekt, fordi lærerne ikke kan se 
meningen med det. I denne proces med at oversætte og hjælpe lærerne beskriver 
ressourcepersonerne, hvordan de er involveret i sparring med ledelsen om at til-
passe initiativer, så de giver mening for lærerne i deres praksis.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne er særdeles opmærksomme på, at initiativer skal give mening for læ-
rernes praksis, og at de har en særlig opgave i at oversætte initiativer: ”Man skal jo 
simpelthen … prøve at få det ned på jorden og så ind i den hverdag, de jo er i alli-
gevel” (F4), som en ressourceperson eksempelvis udtrykker. Ressourcepersonerne 
understreger, at initiativerne skal formidles ”fornuftigt”, og at de skal ”give mening” 
(F4, F12). De ekspliciterer hermed, at det er deres opgave at formidle forvaltningens 
og skoleledelsens initiativer, så de ikke opleves som dekoblede i forhold til lærernes 
praksis. Samarbejdet mellem skoleledelse og ressourcepersoner sigter på at koble 
initiativerne meningsfuldt til skolens lokale praksis for på den måde at håndtere 
kompleksiteten i opgaven. Kodningen viser dog, at ressourcepersonerne i den for-
bindelse fremhæver en problemstilling, der omhandler skoleledelsens prioritering 
af ressourcepersonens opgaver. Problemstillingen opstår, når skoleledelsen selek-
terer blandt forvaltningens initiativer, hvilket spidsformuleres i nedenstående citat: 
 
Ressourceperson 1: […] Vi har haft en leder, der har været dygtig til at prioritere det, 
de har tænkt sig at tage sig af, og [skoleleder] siger til os: De [forvaltningen, 
AKS.] siger godt nok, det er nogle andre ting, vi skal, det gør vi ikke, det tager 
jeg skraldet for. Det kan vi jo bare sidde og være glade for, men det gør egentlig 
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også sådan, at hvis der er noget, man gerne vil selv, så bliver det banket ned, 
så holder I jer lige til det her. 
Moderator: Hvis jeres leder prioriterer for jer … de ting fra kommunen …? 
Ressourceperson 1: Ud af de 25 ting der kunne komme derfra, så vælger [skoleleder] 
fem. 
Moderator: Som I skal tage jer af? 
Ressourceperson 1: Ja. 
Moderator: Hvordan kan det så være, at du stadigvæk oplever, at der ikke er plads 
til noget ved siden af? 
Ressourceperson 1: Jeg tror, at det er, fordi det stadig er for stor, måske skulle [sko-
leleder] have prioriteret tre ting.  
Ressourceperson 2: Hvis der så er prioritet omkring de fem ting, det gør vi så max? 
Eller er det plus de fem ting, så kunne man måske også have taget nummer 
seks fra kommunen, er det med den vinkel? 
Ressourceperson 1: Det kan være svært at sige, min fornemmelse er bare, når jeg 
ser på mine kolleger, at overskuddet det er der ikke. 
[Interview F15] 
 
Ressourcepersonen pointerer herover, at en skoleleder har prioriteret forvaltnin-
gens initiativer og udvalgt nogle få, som det forventes, at ressourcepersonen un-
derstøtter. Da skoleledelsen meddeler en prioritering af initiativer, opleves det ikke 
meningsfuldt for ressourcepersonen. Skolelederen tematiserer begrebet ”adap-
tion” i kommunikationen, hvilket beskrives med, at ”det gør vi ikke”, i forståelsen 
af, at skolelederen gør det, der passer til skolen. Men ressourcepersonen kobler sig 
til meddelelsen i forståelsen ’adoption’, hvilket beskrives med, at ”I holder jer til 
det her”. Det forekommer således underordnet, om skoleledelsen prioriterer initi-
ativerne, da ressourcepersonen alligevel ikke finder det muligt at bidrage med ”no-
get, man gerne selv vil”. Det står dermed uklart for ressourcepersonen, hvad der 
ligger til grund for prioriteringen, og derfor opleves prioriteringen hverken me-




I kategorien Adaption/adoption (12 referencer for lærer) viser kodningen, hvordan 
lærerne tilpasser det styrede samarbejde om elevernes læringsudbytte til den sa-
marbejdspraksis, der giver mening i deres kontekst. 
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de mange 
initiativer fra forvaltningen isolerede set er fornuftige, men at mængden af dem 
gør, at det ikke er muligt at arbejde intensivt med et enkelt praksisnært initiativ. 
Det påpeges i den forbindelse, at forvaltningens dokumenter, manualer, vejlednin-
ger, skemaer, skabeloner og standarder er omsiggribende år for år. Lærerne beskri-
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ver endvidere, hvordan de afprøver forskellige former for samarbejder, her profes-
sionelle læringsfællesskaber, der enten tager udgangspunkt i fag, årgangsteams el-
ler afdelingsteams. Indholdet af de professionelle læringsfællesskaber varierer, 
men fælles for dem er, at der ofte er et kommunalt/lokalt initiativ på dagsordenen. 
Når lærerne beskriver, hvad samarbejdet skal indeholde for at sikre alle elevers læ-
ring og trivsel, så peger de på fælles undervisningsforberedelse, fælles undervis-
ningsforløb, fælles dataanalyse og refleksion over egen praksis sammen med kolle-
ger. Lærerne beskriver også, at principperne for arbejdet i professionelle lærings-
fællesskaber er vigtige, men at det er endnu mere vigtigt, at samarbejdet om ele-
verne knytter sig til den daglige praksis. Her beskriver lærerne, at trods faglige stan-
darder for, hvordan professionelle læringsfællesskaber skal gennemføres, tilpasser 
de sig samarbejdets indhold, så det bliver praksisnært og relevant for elevernes læ-
ringsudbytte. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
tilpasser samarbejdets form og indhold, så det knytter an til deres daglige praksis. 
En lærer betegner det eksempelvis som at være ”civilt ulydig” (F5), at blive ”frigjort” 
(F16) og efterlyser plads til andet end ”kassetænkning” (F5). Kodningen peger såle-
des på, at lærerne ikke finder den styrende kommunikation meningsfuld og derfor 
ikke lader sig styre, når det drejer sig om et af de ”mange skibe”, som kommunen 
sætter i søen (F7). Lærerne tematiserer i kommunikationen om samarbejdet, hvor-
dan de fortrinsvist orienterer sig imod elevernes læringsudbytte frem for forvalt-
ningens, skoleledelsens, herunder ressourcepersonernes, initiativer. Det spidsfor-
muleres i nedenstående formulering:  
 
Lærer 2: Vi er civilt ulydige. Og så kommer vi det ind alligevel. Og så har vi også 
omdøbt nogle møder, og så har vi søgt om tilgivelse bagefter. Altså det er ble-
vet styret på den måde, at det er meget, meget kassetænkning. Og det kan 
være svært, når man arbejder med mennesker. Og det er meget fagligt og re-





Analysen viser, at alle initiativer skal kontekstualiseres, hvis intentionerne med dem 
skal opfyldes, og ethvert initiativ skal kobles til den praksis, som i forvejen kende-
tegner skolen. Adoptiv praksis finder sted, når skolelederne ikke kan iagttage et ty-
deligt mål med et givent initiativ. Her kan der opstå usikkerhed i forhold til opgaven, 
når målet for den specifikke opgave fremstår uklart, selvom det overordnede mål 
jf. strategien fremstår klart – det handler om elevernes læring. Analysen viser, at 
der er to perspektiver, der får betydning for, hvordan initiativer adapteres eller 
adopteres. På den ene side vælger skolelederne at forstå de uklare mål som meget 
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vide rammer for initiativet, og derved kontekstualiserer de i meget høj grad initia-
tivet på den lokale skole. På den anden side vælger skolelederne på grund af de 
uklare mål og usikkerhed om opgaven at iværksætte initiativet, præcis som det er 
beskrevet i forvaltningens policy-dokumenter. For begge perspektiver iagttages 
det, at skoleledelsen på denne måde forsøger at imødekomme forvaltningens in-
tentioner, men med forskelligt resultat.  
 
Analysen viser, at ressourcepersonerne er særdeles opmærksomme på, at initiati-
ver skal give mening for lærernes praksis, og at de har en særlig opgave i at over-
sætte initiativer. Ressourcepersonerne oplever, at deres opgave er at formidle for-
valtningens og skoleledelsens initiativer, så de ikke opleves som dekoblede i forhold 
til lærernes praksis. Analysen viser endvidere, at samarbejdet mellem skoleledelse 
og ressourcepersoner sigter på at koble initiativerne meningsfuldt til skolens lokale 
praksis for på den måde at håndtere kompleksiteten i opgaven. Ressourceperso-
nerne problematiserer i den forbindelse skoleledelsens prioritering af opgaver, når 
skoleledelsen selekterer blandt forvaltningens initiativer. Analysen viser, at hvis 
ikke skolelederen er tydelig i forhold til, hvad der ligger til grund for prioriteringen, 
opleves prioriteringen hverken meningsfuld eller kompleksitetshåndterende i for-
hold til ressourcepersonens rolle og opgaver. 
 
Analysen viser endvidere, at lærerne tilpasser samarbejdets form og indhold, så det 
knytter an til deres daglige praksis. Lærerne orienterer sig fortrinsvist mod elever-
nes læring frem for forvaltningens, skoleledelsens og ressourcepersonernes initia-
tiver. 
 
Analysen viser samlet set, at hvis intentionerne med forvaltningens initiativer skal 
opfyldes, så skal både skoleledelse, ressourcepersoner og lærere tilpasse alle initi-
ativer, så de skal kobles til den praksis, som i forvejen kendetegner skolen. Det er 
centralt for et initiativs succes, at målet hverken fremstår utydeligt eller dekoblet 
fra den daglige praksis.  
7.1.5 Delsvar #2: Styringskommunikation 
I det følgende undersøges forvaltningens, skoleledelsens, ressourcepersonernes og 
lærernes iagttagelser om/vedrørende samarbejde i skolen i forhold til forsknings-
optikken ”Fælles retning, vision og mål”. Som jeg definerer i indledningens afsnit 
1.4, er samarbejde i en systemteoretisk forståelsesramme en bestemt form for 
kommunikation, der som udgangspunkt kan forstås som et interaktionssystem. In-
teraktionssystemer er både flygtige og basale inden for dannelsen af sociale syste-
mer, da hverken samfundet, de funktionelt uddifferentierede systemer eller orga-
nisationer kan opstå og opretholdes uden dannelsen af interaktionssystemer 
(Keiding & Qvortrup, 2014, p. 119). Samtidig får organisationer gennem deres mere 
103 
permanente karakter indflydelse på, hvilke interaktionssystemer der sandsynliggø-
res i organisationen, og hvilke temaer der kan kommunikeres om i interaktionen. 
Samlet set peger analysen i afsnit 7.1 på, at informanterne synes at iagttage ”Fælles 
retning, vision og mål” i forhold til samarbejde i skolen som styringskommunikation. 
Forvaltningens styringskommunikation kan kun påvirke interaktionssystemets del-
tagere, hvis disse vælger at lade sig påvirke, idet systemer ikke kan determinere 
hinanden, men blot irritere hinanden. Organisationen udgør en omverden for in-
teraktionssystemets deltagere; en omverden, de kan iagttage eller lade være. I en 
systemteoretisk forståelse er det principielt organisationen som organisation, der 
træffer beslutninger vedrørende organisationen. At lede en organisation – her som 
forvaltning og skolechef – betyder således at lægge person til beslutninger (Lars 
Qvortrup, 2008, p. 89). Forvaltningens styringskommunikationen er således betin-
get af, hvorvidt og hvordan skoleledelse, ressourcepersoner og lærere forstår orga-
nisationens – her skolechefens – meddelte informationer.   
 
Skoleledelsen vælger at lade sig påvirke af forvaltningens styringskommunikation, 
hvori et beskrevet læringsfokus bliver fortolket af skoleledelsen som præstations-
styring. Skoleledelsen søger at balancere læringsfokus og præstationsstyring, men 
det fremhæves blandt lederne, at opnåelse af bestemte resultater giver plads til 
skolens egne initiativer. Pointen er, at skoleledelsen lægger mindre vægt på at op-
retholde skolens autonomi, når blot forvaltningens strategier og initiativer sigter på 
elevernes læring. Skoleledelsen oplever det til gengæld problematisk, når forvalt-
ningen definerer autonomien igennem såvel eksplicitte som implicitte beskrivelser 
af skoleledelsens funktion og rolle. Skoleledelsen adapterer forvaltningens strate-
gier og initiativer, så længe de knytter sig til elevernes læringsudbytte, mens de 
adopterer initiativer og strategier, når målet er uklart. Enten vælger skoleledelsen 
at oversætte initiativet i forhold til den overordnede strategi og får derved meget 
vide rammer, eller også overfører skoleledelsen initiativet direkte til skolen for på 
denne måde at opfylde forvaltningens intentioner. Analysen peger endvidere på, at 
ressourcepersonerne forstår deres egen rolle som medierende, når de skal fremme 
koblingen mellem læring og præstation. Rollen opleves som vanskelig, idet råde-
rum, opgave eller bemyndigelse kan fremstå uklar, ligesom skoleledelsens priorite-
ring af opgaver kan forekomme meningsløs, medmindre den kobles til forvaltnin-
gens eller skolens øvrige indsatser. Ressourcepersonerne ser positivt på forvalt-
ningsinitiativer, da de styrede initiativer gør deres opgaver mindre komplekse. For 
lærerne er det afgørende, at samarbejdet sigter mod elevernes læringsudbytte af 
undervisningen, hvor samarbejde om at opnå bestemte præstationer opleves kon-
traproduktivt. Lærerne anfægter ikke, at der skal være samarbejde om eleverne og 
undervisningen, men for lærerne er det vigtigt, at deres praksis bliver styrende for 
samarbejdets form og indhold. Lærerne orienterer sig fortrinsvist mod elevernes 
læringsudbytte frem for forvaltningens og skoleledelsens, herunder ressourceper-
sonernes, initiativer, og de tilpasser derfor samarbejdet, så det opleves udbytterigt 
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i forhold til elevernes læring, trivsel og udvikling. En væsentlig pointe her er, at for-
valtningen ved at forsøge at minimere afvigelser fra den ønskede tilstand (målsty-
ring) rent faktisk producerer mere ustyrlighed i organisationen og derved forskyder 
ustyrligheden, så den iagttages særligt i lærersamarbejdet. Dermed ikke sagt, at et 
skolevæsen ikke kan sætte retning for de fagprofessionelles samarbejde om elever-
nes læring igennem strategier og initiativer, men det er af afgørende betydning, at 
samarbejdet grundlæggende handler om elevernes læring og trivsel. For lærerne 
gør det sig særligt gældende, at et succesfuldt samarbejde om elevernes lærings-
udbytte forudsætter, at de har indflydelse på samarbejdets form og indhold, lige-
som det skal tage udgangspunkt i lærernes konkrete praksis.   
7.2 Forskningsoptik 2: Professionel ansvarlighed 
7.2.1 Introduktion 
Det andet analyseafsnit præsenterer en analyse af forskningsoptikken ”Professio-
nel ansvarlighed”. Analysen er centreret omkring en systemteoretisk forståelse af 
ansvarlighed, der anskuer ansvarlighed som en gensidig forpligtelse mellem to eller 
flere parter, og som kan iagttages som enheden af pligt og frihed (jf. kapitel 4). Af-
snittet præsenterer med ovenstående afsæt og med afsæt i kodning af de trans-
skriberede fokusgruppeinterviews en fremstilling af tre forskerforskelle, der på for-
skellig vis bidrager med analyser af, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling 
mellem professionelles praksis og elevers læring. 
 
Empirien konstrueres på trin 1, så kompleksiteten reduceres til de forskelle, som 
informanterne anvender i forhold til forskningsoptikken ”Professionel ansvarlig-
hed”. På analysestrategiens trin 2, den hypotetiske konstruktion, undersøger jeg 
mine data fra trin 1 som andenordensiagttagelse. I analyseafsnit 7.2 vil denne pro-
ces ligesom i afsnit 7.1 blive præsenteret i to trin: hypotetisk konstruktion #1 og 
hypotetisk konstruktion #2.  
 
Iagttager jeg mine fokusgruppeinterviews igennem forskningsoptikken ”Professio-
nel ansvarlighed”, er det muligt at tilskrive informanternes udsagn forskelle som 
henholdsvis Praksisrefleksion, Professionalisering og Systematik. Analyserne af for-
skerforskellene er inddelt i fire underafsnit: først et kontekstualiserende og beskri-
vende afsnit (konstruktion #1), som jeg benævner forvaltning, og derefter tre ana-
lyseafsnit (konstruktion #1 og konstruktion #2), der benævnes skoleledelse, res-
sourcepersoner og lærere. 
 




Tabel 11. Professionel ansvarlighed som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 2 Praksisrefleksion Professionalisering Systematik 
Forvaltning 15 13 11 
Skoleledelse 19 18 13 
Ressourcepersoner 34 17 8 
Lærere 18 22 10 
 
Som beskrevet i afsnit 5 er kvantificeringen af antallet af bidrag ikke et udtryk for, 
hvor væsentlig en forskerforskel er i forhold til andre forskerforskelle. Det vigtige i 
dette kvalitative studie er derimod betydningen af informanternes udsagn og mine 
iagttagelser af deres udsagn. Igen henleder jeg opmærksomheden på, at antallet af 
bidrag er et udtryk for, hvad der optager informanterne – og hvad der ikke optager 
informanterne.  
 
De tre fremkomne kategorier ved forskningsoptikken ”Professionel ansvarlighed” 
præsenteres i det følgende. 
 
Praksisrefleksion 
Den første kategori betegner jeg Praksisrefleksion. Det undersøges i analysen, hvor-
dan professionel ansvarlighed kommer til udtryk i informanternes kommunikation, 




Den anden kategori betegner jeg Professionalisering, idet kodningen fremhæver 
perspektiver på en øget professionalisering af de fagprofessionelles arbejde, hvilket 
på forskellig vis tilskrives nationale og kommunale strategier samt kommunale og 
lokale initiativer i forlængelse af folkeskolereformen. Der er således tale om en ana-
lyse, der undersøger, hvordan professionalisering af praksis er centralt i et samar-
bejde, der sigter at øge elevernes læringsudbytte. 
 
Systematik 
Tredje kategori betegner jeg Systematik, hvor jeg i analysen fremhæver, at syste-
matik i egen praksis er en del af den professionelle ansvarlighed. Det gælder, uanset 
om samarbejdet vedrører forvaltningen og skole eller lærernes samarbejde med 
hinanden om elevernes læring. Systematik skal her forstås som fortsatte, konstante 
dialoger, hvor formålet er at skabe rum for undersøgelser af elevers læring og læ-
ringsprogression (Timperley, 2011). 
106 
7.2.2 Forskerforskel 1: Praksisrefleksion 
7.2.2.1 Forvaltning  
I kategorien Praksisrefleksion (12 referencer for forvaltning) viser kodningen (kon-
struktion #1), hvordan forvaltningen beskriver tydelige forventninger til samarbej-
det mellem skoleledelse, ressourcepersoner og lærere. I forvaltningschefers/lede-
res beskrivelser af forventningerne til de professionelle i skolevæsenet betegnes 
samarbejdet mellem dem eksempelvis som ”fokus på kvalitet”, ”arbejde med egen 
praksis”, ”professionalisme”, ”analyse”, ”databrug” og ”organisatorisk læring” (F1). 
På spørgsmålet om, hvorvidt de selv lever op til ovenstående betegnelser i deres 
eget samarbejde på forvaltningen, er svaret, at ”det ville være rigtig hensigtsmæs-
sigt med et skarpere fokus” (F1). Kodningen viser således, at forvaltningsledelsen 
har nogle meget konkrete forventninger til skoleledelse om fx at arbejde vidensin-
formeret og være stand til at reflektere over egen praksis. Til gengæld beskriver 
forvaltningsledelsen, at det ikke er noget, de selv praktiserer konsistent i samarbej-
det med andre i forvaltningen. Dette på trods af at det ifølge deres egne beskrivel-
ser indgår i en helt central bestræbelse på at agere professionelt ansvarligt. Jeg vi-
ser i analysen i afsnit 7.1, at samarbejdet i kommunen er styret i både form og ind-
hold, men af ovenstående fremgår det, at det tilsyneladende ikke gælder forvalt-
ningsledelsen, selvom refleksion altid har været centrale begreber i pædagogiske 
og didaktiske uddannelsesdiskussioner. Kodningen viser, at det er op til den enkelte 
chef/leder at opsøge refleksive rum, hvor de med Van Manens definition på reflek-
sion (1977) kan distancere sig fra en situation, så man kan anskue den mere objek-
tivt. I det følgende iagttager jeg, hvordan refleksion over praksis træder frem i mine 
interviews med skoleledelse. 
 
7.2.2.2 Skoleledelse 
I kategorien Praksisrefleksion (19 referencer for skoleledelse) viser kodningen, 
hvordan skolelederne oplever både implicitte og eksplicitte forventninger til, at de 
kontinuerligt skal forbedre deres skoleledelsespraksis. Kodningen peger på, at le-
dernes refleksion over egen praksis knytter sig til oplevelsen af, at det ikke blot er 
tilstrækkeligt at strukturere refleksive rum for lærerne, hvor både form og indhold 
er styret, men også at interessere sig for den refleksion over praksis, som foregår i 
samarbejdet.  
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), at refleksion 
over egen praksis retter sig imod, hvordan man som leder bedst understøtter læ-
rernes praksis. Her beskrives en tydelig forventning fra både forvaltningen og det 
pædagogiske personale om, at skolelederne hele tiden skal blive dygtigere og finde 
nye måder at sætte viden i spil på, og at de skal vise ansvarlighed ved at fastholde 
og følge op på faglige, pædagogiske og didaktiske indsatser. Skolelederne betoner 
her vigtigheden af, at de formår at tænke læring og udvikling for både elever, per-
sonale og ledelsesteamet. Skolelederne beskriver, hvordan de arbejder med foran-
dring, forankring og opbygning af det pædagogiske personales kompetencer i de 
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professionelle læringsfællesskaber, men at de oplever, at det ikke altid fører til æn-
dret praksis. Skolelederne gør sig i den forbindelse overvejelser om, hvordan de 
sikrer sig, at skolens praksis er i overensstemmelse med skolens værdier. Her ople-
ver de et skifte i ledelsesrollen, hvor de går tættere på lærernes praksis ved at for-
tælle dem, hvilken retning skolen skal bevæge sig i. Samtidig skal de sikre, at læ-
rerne er med, hvilket beskrives som en balance mellem udvikling og kontrol.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at skolele-
derne forstår og anerkender betydningen af lærernes evne til at reflektere over 
egen praksis som afgørende for elevernes læringsudbytte (Timperley, 2011). I den 
forbindelse påpeger skolelederne, at udvikling af evnen til at reflektere over egen 
praksis ligeledes gælder dem selv. ”Det er en forventning om, at vi hele tiden bliver 
bedre til det, vi laver”, som det eksempelvis udtrykkes (F3). Skolelederne tematise-
rer i kommunikationen, at forandringer kræver tydelige mål, og de betoner for ek-
sempel nødvendigheden af at ”følge op” og ”holde ved” (F3), for ”ellers så sker der 
ikke noget” (F17). Som skoleleder opleves det således ikke tilstrækkeligt at ramme-
sætte samarbejdet – man skal så kunne kvalificere og understøtte den refleksion 
over praksis, som foregår i samarbejdet. ”Ellers går de ud og laver det samme, som 
de stort set har lavet tidligere” (F6), som en skoleleder udtrykker det. Refleksion 
handler i en systemteoretisk optik om at deltage i en kommunikationsproces. Sko-
leledernes beskrivelser peger på respektfulde dialoger, der samtidig er gensidigt 
forpligtende og insisterende, hvor kommunikationsparterne hele tiden er tvunget 
til at kommunikere med hinanden. Ikke blot for at meddele deres valg, men også 
for at føre refleksiv kommunikation over de grænser og kriterier, de hver især har 
lagt til grund for valgene. På den måde bliver det muligt for den enkelte ikke blot at 
iagttage sig selv, men også sin egen iagttagelse.  
 
7.2.2.3 Ressourceperson 
I kategorien Praksisrefleksion (34 referencer for ressourcepersoner) viser kodnin-
gen, hvordan ressourcepersonerne betragter deres rolle i skolen som organisation. 
Som beskrevet i afsnit 7.2.1.3 assisterer ressourcepersonerne skoleledelsen i at for-
mulere organisatoriske dagsordener og varetage opgaver i forlængelse heraf. Kod-
ningen peger på, at ressourcepersonernes refleksion over egen praksis knytter sig 
til to underlæggende kommunikative temaer. Det første tema er ressourceperso-
nernes oplevelse af praksisrefleksion som fremmende for samarbejdet med skole-
ledelsen og lærerne om elevernes læringsudbytte. Det andet tema adskiller sig fra 
det foregående ved at knytte an til refleksion over egen praksis, når man som res-
sourceperson ikke kan tilslutte sig skolens organisatoriske dagsorden.  
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), at re-
fleksion over egen praksis indebærer, at de gør sig overvejelser om, hvordan de 
bedst muligt understøtter lærernes arbejde, ikke blot fagligt, men også pædagogisk 
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og didaktisk i forhold til initiativer, der er iværksat af forvaltningen eller skoleledel-
sen. Ressourcepersonerne beskriver i den forbindelse, at deres rolle er at fastholde 
en nysgerrighed over for lærernes praksis og se muligheder frem for begrænsnin-
ger. Ressourcepersonerne beskriver desuden, at de oplever, at skolelederne priori-
terer kompetenceudvikling, så de er kvalificerede til at løse opgaver fx vejledning, 
orientering om ny viden eller koordination af opgaver. Selvom tiden til refleksion 
over egen praksis opleves som begrænset, peger ressourcepersonerne på vigtighe-
den af at opretholde et højt ambitionsniveau på elevernes vegne. Hvor lærerne mø-
des regelmæssigt i forskellige samarbejder, beskriver ressourcepersonerne forskel-
lige fora, hvor de mødes med og uden ledelse. Disse fora angives på nogle skoler 
som regelmæssigt forekommende, mens de på andre skoler beskrives som fore-
kommende efter behov. Centralt er beskrivelsen af, at samarbejdet mellem res-
sourcepersonerne sigter på at understøtte elevernes læringsudbytte, trivsel og ud-
vikling. Ressourcepersonerne beskriver endvidere, at de i nogle tilfælde finder det 
vanskeligt at knytte an til den fremherskende organisatoriske dagsorden, hvor de 
oplever, at ansvarlighed over for elevers læring forekommer på bekostning af læ-
reres trivsel. Ressourcepersonerne beskriver i denne sammenhæng, hvordan et 
højt ambitionsniveau kan medføre, at lærerne begynder at tvivle på egne kompe-
tencer. Her opleves det, at ressourcepersonen har et særligt ansvar for at følge op, 
selvom opgaven hverken er faglig, didaktisk eller pædagogisk – og ikke knytter an 
til eleven, men derimod læreren.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne er meget bevidste om deres understøttende rolle i samarbejdet med 
både skoleledelse og lærere, hvor opgaven er at skabe et rum for egen og andres 
refleksion. Kodningen viser, at ressourcepersonerne profiterer af den tydelige ram-
mesætning af samarbejdet mellem lærerne, hvilket de betegner med: ”vi har rum-
met til at stille hinanden de der rigtig svære spørgsmål eller udfordrende spørgsmål, 
for det ligger i rammen” (F12), eller ” det handler om at holde øjnene på bolden, 
for det er noget af det, der kan være svært” (F12). Derved markerer ressourceper-
sonerne, at de forstår, hvor vanskeligt samarbejdet om elevernes læringsudbytte, 
trivsel og udvikling kan være, samtidig med at de forstår deres egen rolle som særlig 
betydningsfuld. ”Vi er simpelthen nødt til at være nysgerrige. Vi er nødt til at se 
muligheder”(F4), som en ressourceperson eksempelvis udtrykker det i forhold til 
spørgsmålet om, hvad der kendetegner ansvarlighed. Kodningen viser endvidere, 
at det ikke er alle informanternes beskrivelser, der peger i retning af en fælles or-
ganisatorisk dagsorden. I to ud af seks fokusgruppeinterviews tematiserer ressour-
cepersonerne i kommunikationen, hvordan samarbejdet mellem lærere kan orien-
tere sig imod andet end elevernes læringsudbytte (F15, F18). Ressourcepersonerne 
problematiserer, hvordan der i forbindelse med at være ansvarlig over for elever-
nes læringsudbytte kan knytte sig negative følgekonsekvenser for lærerne, hvis de 
ikke selv er i stand til at prioritere opgaverne (F15). Ansvarligheden beskrives som 
”farlig” (F15), idet lærerne kan være for ansvarlige. Der efterspørges en form for 
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medarbejdercentreret skoleledelse28, hvor skoleledelsen forholder sig til de ”rigtig 
mange krav” (F15) og enten prioriterer opgaverne for læreren – af hensyn til lære-
ren – eller slet ikke ansætter vedkommende, ud fra samme hensyn. Det kan opleves 
paradoksalt, at ansvarlighed over for elevernes læringsudbytte får konsekvenser 
for lærernes trivsel, og det er tankevækkende, at en ressourceperson fremhæver, 
hvordan skolen har afvist ansøgere, fordi de var for ”ambitiøse” (F15) og ”for an-
svarlige” (F15). Som beskrevet i afsnit 4.3.4. er kontrakten en forpligtelse imellem 
kommunikationssystemer, der er lukkede over for hinanden. Kontrakten må derfor 
give mening på hver deres måde og på samme tid give mening for de øvrige syste-
mer. Der skal således være en fælles meningshorisont, der må kunne genkendes 
som en forpligtelse. Ressourcepersonerne orienterer sig i denne sammenhæng 
mod lærernes trivsel, og organisationen orienterer sig mod elevernes læringsud-
bytte. Som jeg viser med udgangspunkt i nedenstående citat, står det klart, at hvis 
ikke der er en tydelig fælles meningshorisont, er der ingen kontrakt, der binder par-
ter sammen i gensidig forpligtelse og gensidig accept. 
 
Ressourceperson: […] Hvis man virkelig er ansvarlig i sådan en organisation som den 
her, hvor der kommer rigtig mange krav, som er svært at imødekomme, så kan 
din ansvarlighed blive din krog om benet, der hiver dig ned. Jo mere ansvarlig 
du er, jo mere vil du følge dig utilstrækkelig i forhold til de krav, der bliver stillet 
oppefra. På den her måde bliver det at være rigtig ansvarlig, det kan blive far-
ligt, undskyld. 
Moderator: Prøv at sige lidt mere om det? 
Ressourceperson: Hvis du er ekstremt ambitiøs og altid vil gøre alting helt rigtigt og 
gøre det godt, så kan du i sådan en situation, hvor du er nødt til at prioritere 
selv, hvis ikke din ledelse gør det, det kan den ikke altid, så skal du selv priori-
tere, så du løser nogen af dine opgaver halvt eller kvart, det er din opgave, men 
hvis du virkelig er ansvarlig i forhold til alle dine opgaver, så forsøger du at løse 
dem alle sammen bedst muligt, og så farvel, så drukner du. […] Vi har ansøgere, 
vi ikke har ansat på det her parameter, fordi de har givet udtryk for virkelig, 
virkelig ansvarlighed, ved du hvad, så god ansvarlighed det er ikke her hos os, 
og det er jo fuldstændig mystisk at skulle sidde med den, jeg tror simpelthen, 
du er for ambitiøs og for ansvarlig, det er jo den omvendte verden at skulle 
sidde og sige, sidde og tænke, for det bliver ikke sagt, det er grimt, men at sidde 
og tænke: det der, det er sgu nok for ansvarligt. 
[Interview F15] 
 
At lærernes samarbejde om undervisningen og eleverne ikke altid retter sig mod 
elevernes læringsudbytte på trods af kommunens strategier og initiativer for netop 
at fremme dette, fremhæves ligeledes i kortlægningsundersøgelsen i Program for 
læringsledelse fra 2019. Selvom kommunen siden programmets start har oplevet 
                                                            
28 Inspireret af Robinsons begreb Elevcentreret skoleledelse (2014).  
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generel fremgang i samarbejdet om undervisningen. er der alligevel ti procent af 
lærerne, der vurderer, at samarbejde om undervisningen forekommer i ringe grad 
(Jensen et al., 2020, p. 99).  
 
7.2.2.4 Lærer 
I kategorien Praksisrefleksion (17 referencer for lærere) viser kodningen, hvordan 
lærerne oplever, at samarbejdet om elevernes læringsudbytte har ændret karakter 
over en årrække. Kodningen peger på, at lærernes refleksion over egen praksis 
knytter sig til to underliggende kommunikative temaer. Det første tema er lærernes 
oplevelse af praksisrefleksion som et fælles anliggende frem for et individuelt, og 
det andet er lærernes oplevelse af praksisrefleksion som afgørende for kvalitet i 
samarbejdet om elever og undervisning.   
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan refleksion 
over egen praksis sammen med kolleger er nødvendig for at gøre teamet stærkere, 
blive dygtigere og forbedre praksis. Refleksion over egen praksis betegner lærerne 
i denne sammenhæng som en bevidstgørelse af sig selv og andre om lige præcis de 
processer, der foregår, når læreren underviser. Lærerne beskriver desuden, at sko-
len skal være kendetegnet af en kultur, der er i refleksions-flow, og hvor de fagpro-
fessionelle tør anerkende og lære af fejl. Her beskrives det som meningsfyldt at 
arbejde sammen om et bestemt pædagogisk eller didaktisk emne. Selvom de pæ-
dagogiske diskussioner om konkrete emner bør være omdrejningspunktet for prak-
sis, peger lærerne derudover på, at det kan være vanskeligt at finde muligheder for 
dette. Lærerne beskriver endvidere, at der tidligere var bedre tid til refleksion over 
praksis, men at kvaliteten af refleksionerne i dag er højere, ligesom lærerne beskri-
ver samarbejdet førhen som tilfældigt. Den forbedrede kvalitet skyldes ifølge læ-
rernes beskrivelser, at de redskaber, der er tilgængelige i forbindelse med samar-
bejdet, fremmer en samarbejdsstruktur med fokus på elevernes læring frem for 
planlægning af praktiske opgaver. Her betoner lærerne vigtigheden af, at de selv 
har friheden til at bestemme indholdet af samarbejdet, ligesom lærerne problema-
tiserer, hvis samarbejdet udelukkende sigter på at levere præstationer, der får sko-
len til at tage sig bedre ud. Lærerne beskriver skolens prioritering af samarbejde, 
herunder redskaber og samarbejdsstrukturer, som befordrende for lærernes sam-
arbejde, idet rammerne på forhånd er givet. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
forstår samarbejdet om elevernes læringsudbytte som en fælles opgave, der er tæt 
forbundet med et gensidigt krav om kvalitet – både i forhold til eget samarbejde og 
i forhold til at levere høj undervisningskvalitet. Kodningen viser, at når lærerne sam-
menligner samarbejdet før reformen med samarbejdet nu, så anvender de eksem-
pelvis ordene ”vi”, ”sammen”, ”vores fase”, ”vores årgang”, ”vores team” og ”vores 
elever” (F5, F7, F16) om samarbejdet i dag. Derved markerer de et skifte fra den 
111 
privatpraktiserende lærer, som tidligere stod alene med undervisning, pædagogi-
ske aktiviteter og elevernes trivsel og læringsudbytte, men samarbejdede om prak-
tiske opgaver. ”Nu er jeg sådan et gammelt røvhul, der har været lærer i mange år, 
og før i tiden var det sådan nogle praktiske ting” (F16), som det for eksempel ud-
trykkes. Hvor samarbejdet tidligere var præget af lav mødefrekvens og praktik, op-
lever lærerne nu, at der er forventninger om både teoretiske, didaktiske og pæda-
gogiske drøftelser – og høj mødefrekvens. På spørgsmål om samarbejdets indhold 
svarer en lærer: ”det er blevet mere kvalificeret, det, vi snakker om. Ingen tvivl om 
det” (F16). Dette på trods af, at lærerne samtidig oplever, at det er udfordrende at 
skabe de rette betingelser for drøftelserne (F5, F7). Lærerne tematiserer i kommu-
nikationen, hvordan de oplever kvalitetskrav både i forhold til teamsamarbejde 
samt elevernes undervisning og læringsudbytte.  
 
Som deltager i samarbejde er læreren nu forpligtet til både at bidrage og modtage 
forbedringsforslag i forhold til undervisningen. En lærer forklarer eksempelvis 
dette: ”Man gav, men man modtog ikke … nu bliver vi tvunget til at modtage hin-
andens idéer” (F10). Her beskrives det gensidige krav som kollegial tvang, og sam-
arbejdet om elevernes læringsudbytte fremstår således som et fælles anliggende, 
som lærerne holder hinanden ansvarlige for. Det kollegiale forhold mellem team-
medlemmerne i samarbejdet har dermed ændret sig. Hvor det traditionelt set har 
været skoleledelsens opgave, qua ledelsesretten, at holde lærerne ansvarlige for 
undervisningen, konstruerer lærerne nu en forståelse af, at de selv holder hinanden 
ansvarlige for både samarbejdets og undervisningens kvalitet. Samarbejdet tema-
tiseres således i kommunikationen som en kontrakt, der gensidigt binder lærernes 
frihed til at undervise sammen med pligten til at levere en bestemt kvalitet. Denne 
gensidige forpligtelse er kun gensidig, hvis den accepteres af kontraktens parter. 
Som jeg viser i nedenstående citat, spidsformulerer en lærer den pointe ved at 
fremhæve: ”der er hjemmel for, at nu er det sådan, vi gør det.” Her påpeger læreren 
således, at der er lovlig adkomst til at insistere – lærer til lærer – på et samarbejde, 
der sigter på at forbedre praksis.  
 
Moderator: Hvordan er det skifte sket? 
Lærer 1: Det er lagt ind i vores skema, og det kan man så diskutere for og imod. Der 
er skabt rum for det, det ligger i vores skema, det er lagt ind i mødetid, hvor vi 
alle sammen er frigjort til det i fagteam, og det er igennem […] Man når jo ikke 
rigtig til det, hvis man kun skal mødes fire gange om året, så bliver det skubbet 
hele tiden, og der er det i hvert fald en prioritering, at nu kan vi nå at tale om 
nogle ting. Der er hjemmel for, at nu er det sådan, vi gør det. Før i tiden, når 
vi prøvede på at tage en lidt stram styring og prøvede at sige, at nu skal vi så-
dan, så kunne det godt være svært. Nu er det det, det er beregnet til. Før da 
kunne du godt have det: ”Skal vi nu lige det, og jeg skal lige hjem og hente mit 
barn, skal vi mødes?” Nu skal vi mødes, så det har givet rammerne, og de er 




Den gensidige forpligtelse (jf. afsnit 4.3.4) accepteres ved at betone, at: ”Det er en 
lettelse for alle, der ønskede et samarbejde”. Her markerer læreren netop med sit 
udsagn, at den professionelle ansvarlighed således ikke kun kan forstås som en for-
pligtelse mellem skoleleder og lærer, men også mellem lærerne indbyrdes, hvor de 
holder hinanden ansvarlige for samarbejdets kvalitet og elevernes læringsudbytte. 
 
7.2.2.5 Sammenfatning 
Analysen viser, at skoleledelsen forstår betydningen af lærernes evne til at reflek-
tere over egen praksis som afgørende for elevernes læringsudbytte, og derfor ar-
bejder ledelsen bevidst med at strukturere refleksive rum for det pædagogiske per-
sonale, hvor både form og indhold er styret. Som skoleleder opleves det ikke til-
strækkeligt at rammesætte samarbejdet, man skal ligeledes kunne kvalificere og 
understøtte den refleksion over praksis, som foregår i samarbejdet.  
 
Ressourcepersonerne oplever ifølge analysen, at den overordnede organisatoriske 
dagsorden både fra forvaltningen og den lokale skoleledelse fremstår tydeligt: res-
sourcepersonerne er forpligtede til at understøtte elevernes læringsudbytte gen-
nem lærernes læring. Til trods for at den organisatoriske dagsorden er tydelig, kan 
ressourcepersoner orientere sig mod andre dagsordner, hvor ansvarlighed over for 
elevers læring kan opleves at forekomme på bekostning af læreres trivsel. Hvis res-
sourcepersoner oplever, at der ikke er en fælles accept af en fælles dagsorden, af-
viser de det forpligtende samarbejde og fremmer dermed ikke skolens organisato-
riske dagsorden.  
 
Analysen viser desuden, at lærerne forstår samarbejdet om elevernes læringsud-
bytte som en fælles opgave, der er tæt forbundet med et gensidigt krav om kvalitet 
– både i forhold til eget samarbejde og i forhold til at levere høj undervisningskva-
litet. Analysen viser, at der i samarbejdet er forventninger om både teoretiske, di-
daktiske og pædagogiske drøftelser – og høj mødefrekvens, men at det kan være 
udfordrende at skabe de rette betingelser for drøftelserne. Lærerne oplever, at der 
er kvalitetskrav både i forhold til teamsamarbejde samt elevernes undervisning og 
læringsudbytte, hvor man som deltager i samarbejdet nu er forpligtet til både at 
bidrage og modtage forbedringsforslag i forhold til undervisningen. Samarbejdet 
om elevernes læringsudbytte fremstår således som et fælles anliggende, som læ-
rerne holder hinanden ansvarlige for. Professionelle ansvarlighed kan således ikke 
kun forstås som en forpligtelse mellem skoleleder og lærer, men også mellem læ-
rerne indbyrdes, hvor de holder hinanden ansvarlige for samarbejdets kvalitet og 
elevernes læringsudbytte. 
 
Min analyse peger samlet set på, at både forvaltning, skoleledelse, ressourceperso-
ner og lærere anser refleksion over egen praksis som en del af den professionelle 
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ansvarlighed. Forvaltningsledelsen har tydelige forventninger til skoleledelserne 
om at samarbejde vidensinformeret og reflekteret i forhold til egen praksis, selvom 
de ikke i deres eget samarbejde kontinuerligt praktiserer samme tilgang. Til gen-
gæld er skolelederne meget bevidste om forvaltningens forventninger, og skolele-
derne er derfor bevidste om, at det ikke er tilstrækkeligt at rammesætte samarbej-
det – man skal ligeledes kunne kvalificere og understøtte den refleksion over prak-
sis, som foregår i samarbejdet i ledelsesteamet og i lærerteamet. Analysen viser 
endvidere, at ressourcepersonerne finder forvaltningens og skoleledelsens organi-
satoriske dagsorden tydelig, hvorpå de forpligter sig til at arbejde på at øge elever-
nes læringsudbytte. Der kan dog være andre dagsordener på spil end organisatio-
nens, fx hensyn til den enkelte medarbejder, og ressourcepersonerne kan således 
afvise at følge den fælles dagsorden. Analysen viser desuden, at lærerne oplever 
kvalitet i undervisningen som et fælles anliggende, hvorfor de holder hinanden an-
svarlige for elevernes læringsudbytte. Accountability er således ikke kun en sag 
mellem leder og lærer, men også mellem lærerne indbyrdes.  
7.2.3 Forskerforskel 2: Professionalisering 
7.2.3.1 Forvaltning 
I kategorien Professionalisering (17 referencer for forvaltning) viser kodningen 
(konstruktion #1), hvordan forvaltningschefer/ledere og medarbejdere fremhæver, 
at ansvarlighed over for elevernes læring og trivsel er essentielt i bestræbelserne 
på at professionalisere praksis. Kodningen peger på, at forvaltningsansatte beskri-
ver samarbejdet i skolen som professionelt, når det så kobles sammen med begre-
bet kvalitet. Denne kobling sker ifølge forvaltningschefers/ledernes beskrivelse i 
det professionelle læringsfællesskab, hvor lærer/pædagoger skal ”… gå fra en semi-
profession … til at være en faktisk profession” (F1) igennem viden, data, teori og 
professionel dømmekraft (F1). En medarbejder beskriver i den forbindelse: ”at vi 
skal simpelthen have kvalitet på alle positioner, og man kan godt mærke, at der er 
ikke den samme accept af lærere, der ikke løser opgaven. Eller skoleledere for den 
sags skyld, der ikke løser opgaven” (F2). Det er således uacceptabelt, ifølge forvalt-
ningsmedarbejdernes beskrivelser, hvis fagprofessionelle ikke løser den opgave, de 
er blevet pålagt. Af beskrivelserne fremgår det ligeledes, at forvaltning og skole for-
pligter gensidigt hinanden på at skabe ”et system så stærkt” (F2), at medlemmerne 
enten kan udskiftes eller absorberes (fx nye chefer/ledere/medarbejdere), uden at 
det får betydning for organisationens muligheder for at opfylde de opstillede mål.  
 
7.2.3.2 Skoleledelse 
I kategorien Professionalisering (18 referencer for skoleledelse) viser kodningen, 
hvordan skoleledelsen oplever, at samarbejdet har ændret karakter, både mellem 
forvaltning og skoleledelse, og skoleledelse og lærere. Forvaltningens forventning 
om, at skoleledelsen arbejder med forbedring af egen praksis (jf. afsnit 7.5.1.2), be-
tegnes af skoleledelsen som en professionalisering af samarbejdet. 
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Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de i 
langt højere grad end tidligere er ude at se undervisning. Det beskrives ikke som 
nyt, at skolelederne observerer undervisning, men til gengæld opleves det efterføl-
gende samarbejde om observationerne og elevernes læringsudbytte som professi-
onaliseret. En skoleleder beskriver i den forbindelse, at professionalisering af prak-
sis er læringsledelse på alle niveauer og et fælles ansvar for alle elever. Skolele-
derne beskriver endvidere, hvordan de tilstræber at skabe en professionel kultur, 
hvor nye lærere naturligt kan træde ind og spejle sig i andre. Flere skoleledere be-
skriver, hvordan de selv arbejder databaseret og vidensinformeret, mens andre be-
skriver det som en proces at arbejde med elevernes læringsudbytte i professionelle 
læringsfællesskaber. Ifølge beskrivelsen øver skolerne sig på at facilitere det data- 
og vidensinformerede samarbejde ved hjælp af ressourcepersoner, ligesom de un-
derstreger vigtigheden af at skabe nogle strukturer, som understøtter samarbejde. 
Skolelederne beskriver professionalisering af samarbejdet som en større kulturfor-
andring, der vil tage tid, inden lærerne oplever stor værdi af at være organiserede 
i professionelle læringsfællesskaber. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at skolele-
derne oplever en øget professionalisering af lærernes praksis. Kodningen viser, at 
skoleledere i deres beskrivelser af lærernes praksis knytter en række ord og begre-
ber til samarbejde, fx nysgerrighed, ydmyghed, refleksion, dedikation, respekt og 
anerkendelse (F6, F8). Dette skifte fra den privatpraktiserende lærer – for eksempel 
”enelæreren er død” (F3) – til samarbejde om eleverne og undervisningen opleves 
som professionalisering. Det betones eksempelvis i følgende citat, hvor en skolele-
der opsummerer: ”… de professionelle drøftelser er jo nogle helt andre, end de var 
for tre år siden. Både de pædagogiske, men også de didaktiske, det fylder jo meget 
mere, end det nogensinde har gjort i skoleverdenen”(F3). Kodningen viser endvi-
dere, at skolelederne har divergerende opfattelser af, hvorvidt de professionelle 
drøftelser – her igennem professionelle læringsfællesskaber – skal faciliteres af en 
ressourceperson for at fastholde fokus på elevernes læring. Eksempelvis svarer to 
skoleledere bekræftende på, at de selv arbejder databaseret og vidensinformeret 
(F11), og at de ikke mener, at samarbejdet skal faciliteres, idet lærerne allerede har 
tilegnet sig arbejdsformen. ”Det synes jeg ikke” (F11). ”Der er mange, der har taget 
det til sig og tilegnet sig det hurtigere og er løbet videre med det” (F11), som en 
skoleleder bemærker. Der er således blandt nogle skoleledere en opfattelse af, at 
det vidensinformerede samarbejde, hvor parterne holder hinanden ansvarlige, til-
syneladende distribueres i organisationen uden intervention fra skoleledelsen. Om-
vendt bemærker andre skoleledere, at samarbejdet om elevernes læring er konti-
nuerlige processer, der skal faciliteres, indtil deltagerne ved, ”hvordan man skal ar-
bejde med tingene” (F11). Kontraktliggørelsen kan her iagttages mellem skolen og 
lærerteamet (PLF), der gensidigt forpligter hinanden på deltagelse. Det, der kon-
struerer kontrakten som kontrakt, er først og fremmest den kommunikation, der 
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følger efter kontrakten. Skolelederen kommunikerer en forventning til mødedelta-
gerne, hvor rammesætningen er klar: ”når man arbejder sådan”, så ”leverer [man] 
noget forventeligt” (F11). I denne fase påpeges det af skolelederen, at ressource-
personerne har en rolle som organisatorisk relæ (jf. afsnit 7.2.1.3), hvilket jeg ser 
nærmere på i det følgende afsnit.  
 
7.2.3.3 Ressourceperson 
I kategorien Professionalisering (17 referencer for ressourcepersoner) viser kodnin-
gen, hvordan ressourcepersonerne oplever, at samarbejdet i form af professionelle 
læringsfællesskaber har været afgørende for professionalisering af lærernes prak-
sis. Kodningen peger på, at ressourcepersonernes oplevelse af professionalisering 
knytter sig til to underliggende kommunikative temaer. Det første tema er ressour-
cepersonernes oplevelse af det professionaliserede samarbejde, og det andet tema 
er ressourcepersonernes oplevelse af deres rolle heri. 
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan de tidligere i varierende grad har forberedt sig hjemme. Med kommunens af-
tale om næsten fuld tilstedeværelse på skolen oplever de en tilgængelighed, der 
ikke har været før. I den forbindelse beskrives det, hvordan skoleledere prioriterer 
at bygge arbejdet i professionelle læringsfællesskaber systematisk op ved hjælp af 
faglige standarder. Ud over de organisatoriske rammer for samarbejdet beskriver 
ressourcepersonerne, hvordan det professionaliserede samarbejde om elevernes 
læring og trivsel er en opgave, der kræver, at man på forskellig vis interesserer sig 
for andres praksis. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonernes forståelse af et professionelt samarbejde knytter sig til en række 
elementer. Professionalisme betegnes fx som viden, refleksion og fælles sprog som 
professionelt, hvor ”personlige holdninger” og ”synsninger” modsat betegnes som 
elementer, der er mindre professionelle. Kodningen viser endvidere, at ressource-
personerne har enslydende opfattelser af, hvad et professionelt samarbejde er. Det 
beskrives eksempelvis at man er tilgængelig og viser åbenhed og villighed til at dele. 
En lærer forklarer eksempelvis, at ”fælles forberedelse … Ja, fuld tilstedeværelse, 
det har også en effekt i, at man er tilgængelig” (F4). Samarbejdet beskrives således 
som en ”En fælles opgave … det bliver man dygtigere af” (F12), ligesom samarbej-
det samtidig forener ”den viden, man har fra praksis, og den viden, man har fra 
teori” (F18). Ressourcepersonernes forståelse af et professionelt samarbejde knyt-
ter dermed an til kommunens faglige standard, hvori det er beskrevet, at formålet 
med professionelle læringsfællesskaber er at øge elevers læring, trivsel og personlig 
mestring via en professionel, systematiseret og databaseret indsats med den en-
kelte elevs progression i fokus. Det fremgår endvidere af kommunikationen, at res-
sourcepersonerne oplever en stærk forpligtelse over for den tildelte opgave. ”Der 
er nogle ting, vi ved, der virker, og så kan det ikke nytte, at man siger, at det vil man 
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ikke” (F15), som en ressourceperson for eksempel bemærker i forhold til en lærer, 
der insisterer på metodefrihed. I den forbindelse markerer ressourcepersonerne 
ligeledes, at det er deres opgave og ansvar at følge op og ”se muligheder” (F4). 
Kontrakten mellem skoleledelse og ressourcepersoner specificerer de gensidige 
pligter, hvor skoleledelsen kommunikativt markerer pligterne og samtidig giver res-
sourcepersonerne frihed til at binde sig og frihed til at oversætte pligten. Kontakten 
mellem ressourcepersoner og lærere specificerer ligeledes de gensidige pligter, 
men ikke så åbenlyst. Som en forklaring på, at lærerne ikke lige umiddelbart synes 
at have nemt ved at ”vænne sig til at arbejde på denne måde” (F12), anfører en 
ressourceperson for eksempel, at lærerne ved at trække på egen erfaring indirekte 
kan bekræfte sædvanen mere end at udfordre den. For eksempel beskrives det, 
hvordan det ”kræver øvelse” (F12) at samarbejde i professionelle læringsfællesska-
ber. Som det fremgår, aktualiseres spørgsmålet om, hvorvidt det er nødvendigt at 
have en ressourceperson, der faciliterer samarbejdet i professionelle læringsfælles-
skaber. I nedenstående citat spidsformuleres ressourcepersonernes overvejelser 
over sikring af tilkoblingsduelighed (jf. afsnit 7.2.1.3):   
 
Moderator: Men skal der være ressourcepersoner, der ligesom driver, at man arbej-
der … at man fastholder det, at man fastholder data? 
Ressourceperson 4: […] Det, jeg har oplevet, det er, at der skal være en eller anden 
kompetent mødeleder. Ellers så kører det af sporet. Og det skal … netop det 
der med at blive i refleksionen, men at … ja, blive på sporet. 
Ressourceperson 3: Ellers går det hurtigt … 
Ressourceperson 4: Ja, det gør det. 
Moderator: Så er det, at teamet arbejder vidensbaseret, refleksivt, og hvad I ellers 
nævner, det opstår ikke af sig selv? 
Ressourceperson 4: Nej, det gør det absolut ikke, det er super svært. 
Ressourceperson 3: Det gør det bestemt ikke. 
[Interview F12] 
 
Her afviser ressourcepersonerne den antagelse, som skoleledelsen fremfører i fo-
regående afsnit – at det vidensbaserede og datainformerede samarbejde mellem 
lærerne distribueres i organisationen uden intervention fra skoleledelse eller res-
sourceperson. ”Der skal være en … kompetent mødeleder. Ellers kører det af spo-
ret,” problematiserer en ressourceperson eksempelvis i ovenstående. Der er såle-
des divergerende opfattelser blandt skoleledere og ressourcepersoner af, hvilken 




I kategorien Professionalisering (22 referencer for lærer) viser kodningen, hvordan 
lærerne beskriver det samme fokus på en øget professionalisering af samarbejdet 
som forvaltning, skoleledelse og ressourcepersoner. 
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Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan team-
samarbejdet er skemalagt, men at det ofte anvendes til praktiske ting. Det profes-
sionelle læringsfællesskab opleves som en del af teamsamarbejdet, og lærerne be-
skriver i den forbindelse, at arbejdet i de professionelle læringsfællesskaber er van-
skeligt at afgrænse til et ugentligt tidspunkt. De oplever, at dokumentationskrav – 
for eksempel elevplaner – tager tid fra det, som beskrives som kerneydelsen, nem-
lig undervisningen. Her problematiseres lærerne hvorvidt øget dokumentation gør 
den enkelte elev dygtigere. Lærerne beskriver endvidere, at der er et fokus på at 
levere kvalitet, hvilket de for eksempel gør ved at dele og forberede undervisnings-
forløb. Det opleves som en omvæltning at skulle samarbejde på en ny måde om 
eleverne og undervisningen, men lærerne beskriver samtidig det professionele 
samarbejde som fælles refleksioner over praksis, hvor forskning, erfaring, viden, 
evaluering, teori og praksis spiller sammen.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelse (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
forstår samarbejde som en forpligtelse, der kobler egen praksis med elevernes læ-
ring. Eksempelvis specificerer kontrakten mellem deltagerne i samarbejdet de gen-
sidige pligter. Den ene deltager markerer eksempelvis pligten kommunikativt med, 
”at man (lærerne) ligesom kan komme den samme vej” (F18). Den anden deltager 
får samtidig frihed til at binde sig og frihed til at oversætte pligten – her som et 
professionelt samarbejde med ”viden”, ”teori” og ”praksis” – ”til deres (elevernes) 
fordel” (F18). På denne måde kobler kontrakten deltagerne i en gensidig forplig-
telse, hvor den fælles meningshorisont fremstår som effekten af lærernes samar-
bejde om elevernes læringsudbytte. Med denne gensidige forpligtelse tematiserer 
de den centrale pointe fra Datnow, Park og Kennedy-Lewis (2013) om, at samar-
bejde om elevernes læringsudbytte rammesættes som et kollektivt ansvar snarere 
end et individuelt ansvar.  
 
7.2.3.5 Sammenfatning 
Analysen viser, at forvaltningen og skoleledelse forpligter hinanden på at agere pro-
fessionelt, her beskrevet som at bringe viden, teori og professionel dømmekraft i 
spil for at levere kvalitet. Blandt skoleledelserne er der divergerende opfattelser af, 
hvori denne forpligtelse består, når det gælder facilitering af samarbejdet mellem 
lærere. På den ene side vurderes det som unødvendigt, at samarbejdet om elever-
nes læringsudbytte skal faciliteres, idet arbejdsformen – professionelle læringsfæl-
lesskaber – er udbredt blandt lærerne. På den anden side opleves det som afgø-
rende, at man som skoleleder kontinuerligt arbejder med at understøtte lærernes 
professionelle samarbejde fx ved at lade en ressourceperson facilitere samarbej-
det. En pointe, Ainscow (2015, p. 116) også understreger i forhold til at påtage sig 
”leadership with-in the school” i processen mod et selv-forbedrende skolevæsen.  
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Ressourcepersonerne sikrer ifølge analysen, at lærerne samarbejder på et videns-
baseret og datainformeret grundlag. Det professionelle samarbejde, der jf. Hargre-
aves og Fullan handler om at træffe beslutninger i komplekse situationer, skal faci-
literes af en person med en særlig rolle i samarbejdet. Ressourcepersonerne ople-
ver endvidere en stærk forpligtelse over for den tildelte opgave, at facilitere sam-
arbejdet, men finder samtidig, at det kræver øvelse for lærerne at samarbejde på 
denne måde.  
 
Analysen viser, at det vidensbaserede og datainformerede samarbejde mellem læ-
rerne ikke distribueres automatisk i organisationen, men kræver intervention fra 
skoleledelse eller ressourcepersoner. Analysen viser endvidere, at lærerne anven-
der de professionelle læringsfællesskaber som refleksive rum, der fremmer anven-
delse af praksis- og professionsviden. Her forstår de samarbejdet om elevernes læ-
ringsudbytte som en fælles opgave, de deler ansvaret for, og det er dermed en cen-
tral pointe, at lærerne forstår samarbejde om elevernes læringsudbytte som et kol-
lektivt ansvar frem for et individuelt ansvar. 
 
Analysen peger samlet set på, at forvaltning og skoleledelse, ressourcepersoner og 
lærere forpligter hinanden på at skabe et skolevæsen, hvor alle agerer professio-
nelt. Blandt skoleledelserne er der dog forskellige opfattelser af, hvorvidt et profes-
sionelt samarbejde, der sigter på at forbedre elevernes læringsudbytte, skal facili-
teres, eller at det sker af sig selv. Ressourcepersonerne afviser i den forbindelse en 
opfattelse blandt nogle skoleledere af, at det vidensbaserede og datainformerede 
samarbejde mellem lærerne distribueres i organisationen uden intervention fra 
skoleledelse eller ressourceperson. Desuden viser analysen, at når samarbejdet fa-
ciliteres af en ressourceperson, forpligter lærerne hinanden på at samarbejde pro-
fessionelt om forbedring af praksis med henblik på at øge elevernes læringsud-
bytte.  
7.2.4 Forskerforskel 3: Systematik 
7.2.4.1 Forvaltning 
I kategorien Systematik (11 referencer for forvaltning) beskriver chef/lederne (kon-
struktion #1), hvordan de følger op på skolelederes og forvaltningskonsulenters op-
gaveløsning. Chef/lederne beskriver i den forbindelse, hvordan forvaltningen ”stil-
ler sig til rådighed for dialog” med skoleledelserne, samtidig med at de ”inviterer 
sig [selv] ind i deres [skoleledelsens] job” (F1). En invitation, der efter informanter-
nes forståelse både giver skoleledere et fagligt handlerum og knytter forvaltningen 
og skolen sammen med fokus på læring og kvalitet i undervisning. Kodningens viser, 
at opfølgningen bevæger sig op på et kontinuum, hvor den antager både systema-





I kategorien Systematik (13 referencer for skoleledelse) viser kodningen, hvordan 
systematik forekommer både i samarbejdet med forvaltningen og i samarbejdet 
med ressourcepersoner og lærerne.  
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), at systematik 
på alle niveauer har været afgørende for samarbejdet om elevernes læringsud-
bytte. Det gælder både på kommuneniveau, skoleniveau og teamniveau, hvor sko-
lelederne beskriver systematik som nødvendig for at levere kvalitet i undervisnin-
gen. I forhold til samarbejdet med forvaltningen beskriver skoleledelsen kommu-
nale kvalitetsaftaler og lokale kvalitetsaftaler som et systematisk og forudsigeligt 
opfølgningsarbejde i forhold til opgaven, hvor skoleledelsen holdes ansvarlig for, 
om den når de forventede resultater. Kommunekvalitetsaftaler sætter overord-
nede resultatmål for skoleområdet og vedtages af Børne- og Uddannelsesudvalget 
i kommunen. De lokale kvalitetsaftaler sætter resultatmål for hver skole og vedta-
ges på kvalitetsaftalemøder mellem skolechefen og hver skoleleder. Endelig følger 
kvalitetsrapporten op på, hvorvidt skolen har indfriet resultatmålene. I skoleleder-
nes beskrivelser af samarbejdet med forvaltningen sondrer de gennemgående mel-
lem systematisk opfølgning og tilfældig kontrol. Tilfældig kontrol beskrives i den 
forbindelse som opfølgning på opgaver, hvor forvaltningen har defineret opgaven, 
men også interesserer sig for, at opgaven bliver løst på en bestemt måde. Her be-
skriver skolelederne forvaltningens (ikke planlagte) opfølgning som kontrol frem for 
understøttelse i opgaveløsningen. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at kontrak-
ten mellem forvaltningen og skoleledelsen antager to former, hvor den ene kon-
trakt kan betegnes som systematisk, og den anden kontrakt kan betegnes som spo-
radisk. Den systematiske kontrakt er for eksempel kvalitetsaftaler, trivselsundersø-
gelser og arbejdet hermed, hvorimod den sporadiske kontrakt beskrives af forvalt-
ningen som at ”invitere sig ind i jobbet” (F1). I en systemteoretisk forståelsesramme 
fremstår kontraktliggørelsen her mellem forvaltning og skole, hvor de gensidige 
pligter specificeres fx gennem (systematiske) kvalitetsaftaler og arbejdet hermed. 
Forvaltningen markerer således kommunikativt pligten gennem kvalitetsaftalerne, 
mens skolen realiserer en frihed til at iværksætte initiativer, som så igen bindes til 
forvaltningen i form af pligt. En skoleleder beskriver eksempelvis denne pligt, som 
”rammen … jeg skal bevæge mig indenfor” (F11). På denne måde kobler kontrakten 
organisationssystemerne forvaltning og skole i en gensidig forpligtelse, hvor den 
fælles meningshorisont fremstår som effekten af lærernes samarbejde om elever-
nes læring. Her opstår således en systematisk kontrakt mellem forvaltning og sko-
leledelse om effekten af de professionelle læringsfællesskaber; skolen holdes an-
svarlig for effekten af samarbejdet mellem lærerne i forhold til elevernes lærings-
udbytte. Når kontraktliggørelsen er sporadisk, kan det være vanskeligt at etablere 
en fælles meningshorisont, idet skoleledelsen kan opleve kontrakten som kontrol. 
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Det pointeres for eksempel med: ”hvorfor skal vi det her?” i forhold til opfølgning 
på en opgave, hvor ”det er noget, man gør for at tilfredsstille nogle, der kommer 
for at høre, hvordan man gør” (F14). I nedenstående citat spidsformuleres, hvordan 
kontrol kan opleves af skoleledere: 
 
Skoleleder 1: Når du spørger, hvad det gør ved os som ledere, og vores ledelsesiden-
titet eller hvad man nu skal kalde det. Helt ærligt, så synes jeg da nogle gange, 
at det, der gør noget ved mig og min identitet som leder, det er, at jeg nogle 
gange føler, at jeg bliver kontrolleret i hoved og røv. Det er ikke så meget, at 
rammen er der, og jeg skal bevæge mig inden for den, men jeg føler nogle 
gange, at der er ufattelig meget kontrol, og det er meget langt fra den måde, 
jeg selv ønsker at drive ledelse på, egentligt at gå rundt at kontrollere folk hele 
tiden. Det synes jeg da godt kan være noget, der gør, at man tænker, åh ... […] 
Skoleleder 2: Jeg synes, jeg både som lærer i kommunen og som leder i kommunen 
har oplevet, at det, jeg nu sidder og nogle gange kan tænke, nu bliver jeg kon-
trolleret igen, men den der opfølgning, der ligger i de ting, der bliver sat i gang, 
det er ikke altid i min lærerkarriere, at de ting, der er blevet sat i gang af ledel-
sen, er blevet fulgt os. Nogle gange kan man bare sige, at det faldt ned mellem 
stolene, det er sådan, det er. Så blev tingene sat i gang, og så prøvede vi det et 
stykke tid, og så skete der sådan set ikke så meget mere. Jeg tænker egentlig i 
virkeligheden, at den der opfølgning, der ligger i … nå, men altså, hvordan er så 
effekten af, når man så … Hvad er effekten af vores PLF? Hvordan arbejder 
man så med vores resultater i forhold til trivselsundersøgelsen, hvordan arbej-
der vi i virkeligheden med Program for læringsledelse resultaterne? Når der 
kommer nogen fra forvaltningen og spørger os, så er vi nødt til at få det […] et 
sted, og jeg tror egentligt, at det er sundt nok at få den cyklus i gang […] 
Skoleleder 1: Men du må heller ikke misforstå det, jeg synes bestemt, at man skal 
følge op på ting, det er bare et spørgsmål om, hvordan man gør det. 
Skoleleder 2: Ja, og tolkningen af, hvad det er der foregår. 
Skoleleder 1: Ja, man kan nogle gange have fornemmelsen af, nå, skal jeg nu kon-
trolleres, om jeg gør det på den rigtige måde? 
[Interview F11] 
 
Som skolelederne beskriver i citatet, er det således ikke kontraktens rammesæt-
ning, som her pointeres med, at ”jeg synes bestemt, at man skal følge op”, der ud-
fordrer skoleledelsen, men måden, hvorpå opfølgningen sker. ”Det er bare et 
spørgsmål om, hvordan man gør det”, som det udtrykkes (F11). Kontrakt betinges 
af gensidig forpligtelse og gensidig accept, hvor systematisk opfølgning på output 
accepteres, mens sporadisk opfølgning på outcome ikke accepteres. Skolelederne 
accepterer således, at forvaltningens følger systematisk op på effekten af samar-
bejdet mellem lærerne, som det eksempelvis forklares med: ”Hvad er effekten af 
vores PLF?” Med andre ord ser det ud til, at skoleledelsen foretrækker kontrol af 




I kategorien Systematik (8 referencer for ressourcepersoner) viser kodningen, at 
ressourcepersonerne arbejder målrettet på at understøtte systematisk praksis. Ka-
tegorien systematik anvendes både i forbindelse med samarbejdets form, fx møde-
kadence, men ligeledes i forhold til indholdet af samarbejdet. 
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan en systematisk praksis er forudsætning for at kunne arbejde mod et mål for 
elevernes læringsudbytte. De beskriver desuden, hvordan skolelederne og ressour-
cepersonerne har etableret forskellige mødefora, hvor de drøfter de understøt-
tende opgaver. Ressourcepersonerne beskriver i den forbindelse, hvordan forvalt-
ningens faglige standarder hjælper med at holde fokus på den opgave, som de er 
blevet tildelt i samarbejdet. I forvaltningens overordnede strategi står der, at det er 
formålet med professionelle læringsfællesskaber at styrke systematikken med sko-
lers arbejde med at indsamle viden og data om elevernes læring, og ressourceper-
sonerne beskriver i den forbindelse, at arbejdet med systematisk indsamlet viden 
fremstår centralt i deres egen praksis. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne oplever systematisk praksis som en væsentlig del af samarbejdet om 
elevernes læringsudbytte, herunder arbejdet med data. Her oplever de, at deres 
rolle er central i fastholdelse af denne systematik. På spørgsmålet om, hvilke data 
der arbejdes med, og hvordan de bringes i spil i samarbejdet, bemærker en ressour-
ceperson for eksempel vigtigheden af at supplere elevdata med forskningsviden og 
professionsviden – i interviewet benævnt ”Hattie og Nottingham” (F4). ”At man ta-
ler ud fra dem, når man drøfter på et møde” (F4), som det forklares. Her betoner 
ressourcepersonerne, at man understøtter lærernes anvendelse af praksisviden, 
forskningsviden og professionsviden i samarbejdet om elevernes læring. Alle tre vi-
densformer danner dermed udgangspunkt for en systematisk dialog, når den fælles 
refleksion og samarbejdet skal kvalificere lærernes praksis og stille kvalificerede 
spørgsmål til praksissædvaner og tilhørende selvfølgeligheder. Kontraktliggørelsen 
iagttages her mellem ressourcepersonen og lærerteamet, hvor pligten aktualiseres 
i rammesætningen af mødet med: ”at man taler ud fra dem (vidensformerne, AKS.), 
når man drøfter det (sagen, AKS.) på et møde” (F4). Her er således en forventning 
fra ressourcepersonen til lærerteamet om at arbejde vidensinformeret og systema-
tisk med henblik på elevernes læring.  
 
7.2.4.4 Lærer 
I kategorien Systematik (10 referencer for lærere) viser kodningen, at lærerne op-
lever systematik som en væsentlig del af deres praksis. Systematik forbindes af læ-
rerne med anvendelsen af data, selvom det er en særlig udfordring at producere 
relevant data, som kan anvendes systematisk til at kvalificere praksis.  
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Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan det for-
ventes, at man som lærer i kommunen arbejder systematisk med indsamlet data 
på klasseniveau (fx trivselsundersøgelser) og på individniveau (fx nationale test, læ-
seprøver, elevarbejder). Lærerne beskriver, at på størstedelen af skolerne i kom-
munen deltager lærerne i læringskonferencer, hvor data på elever bliver gennem-
gået for at vurdere, om børnene er i læring og trivsel. Både ressourcepersoner og 
skoleledelse deltager i denne form for konferencer, der foregår halv- eller helårligt, 
og konferencerne baserer sig ofte på resultater i matematik og læsning. Den faglige 
standard lægger op til, at man sammen i et professionelt læringsfællesskab under-
søger effekten af ens egen praksis i relation til elevernes læring netop med henblik 
på at øge effekten af elevernes læring. Lærerne beskriver, at trods de gode intenti-
oner er det vanskeligt at fastholde og anvende data, ligesom der opleves en usik-
kerhed om, hvorvidt kvantitative eller kvalitative data bidrager mest meningsfyldt 
til arbejdet med elevernes læring.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelse (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
som medlem af et teamsamarbejde først og fremmest forpligter sig på det, de op-
lever som kerneopgaven. En lærer beskriver kerneopgaven som at få ”undervisnin-
gen til at fungere i samarbejde med kolleger” (F5), hvilket kan iagttages som en 
kontraktliggørelse mellem medlemmerne i teamet, hvor kontrakten gensidigt for-
pligter medlemmerne af teamet på undervisningens indhold. Pligten aktualiseres 
som undervisningen, og friheden aktualiseres som det, der skal til for at få under-
visningen til at ”fungere” (F5). Lærerne er bevidste om, at de professionelle lærings-
fællesskaber rammesætter det reflekterende samarbejde, men det er vanskeligt at 
fastholde systematikken heri. ”Nogle gange kan man jo sætte sig ned og køre noget 
PLF”, som en lærer eksempelvis beskriver arbejdet med data, men ”hvis ikke man 
gør det hver dag, så er det jo ikke ret meget ved” (F5). Det fremgår endvidere, at 
det er en særlig udfordring at producere relevant data, som kan anvendes systema-
tisk til at kvalificere lærernes praksis. En lærer beretter i den forbindelse om udar-
bejdelse af statistikker, som fortæller noget, som læreren vidste i forvejen (F5). For-
valtningsmedarbejderne tilslutter lærernes pointer. ”Der er en voldsom diskrepans 
der, for vi snakker … vi snakker om meget kvalitative data, men vi gør intet af det”, 
som det for eksempel bemærkes (F2). Den pointe understøttes af rapporten ”Sko-
lers erfaringer med at anvende data” (EVA, 2017), hvor undersøgelsen viser, at vi-
den fra undervisningssituationer, iagttagelser, elevproduktioner, feedback fra ele-
ver og lignende sjældent fastholdes og sjældent føres med over i analysesituatio-
nen, fx det professionelle læringsfællesskab, og derfor bliver det oftest de kvanti-
tative data, fx resultater fra test, trivselsmålinger og forældreundersøgelser, der 




Analysen viser, at der konstrueres en kontrakt mellem forvaltning og skoleledelse, 
der omhandler effekten af de professionelle læringsfællesskaber, hvor skoleledel-
sen holdes ansvarlig for effekten af samarbejdet mellem lærerne i forhold til ele-
vernes læringsudbytte. Kontrakten mellem forvaltningen og skoleledelsen antager 
to former, hvor den ene kontrakt kan betegnes som systematisk, og den anden kon-
trakt kan betegnes som sporadisk. Den systematiske kontrakt vedrører arbejdet 
med faste og forudsigelige opfølgninger, hvorimod den sporadiske kontrakt fore-
kommer uforudsigelig for skoleledelsen. Når kontraktliggørelsen er sporadisk, kan 
det være vanskeligt at etablere en fælles meningshorisont, idet skoleledelsen kan 
opleve kontrakten som kontrol. Det er ikke kontraktens rammesætning, der udfor-
drer skoleledelsen, men måden, hvorpå opfølgningen sker. Med andre ord ser det 
ud til, at skoleledelsen foretrækker forudsigelig kontrol af resultater frem for ufor-
udsigelig kontrol af processer.  
 
Ressourcepersonerne understøtter ifølge analysen lærernes anvendelse af forskel-
lige vidensformer i samarbejdet om elevernes læring gennem systematisk dialog. 
Der fremstår en tydelig forventning fra ressourcepersoner til lærerteam om at ar-
bejde vidensinformeret og systematisk med henblik på elevernes læring.   
 
Analysen viser endvidere, at lærerne er bevidste om, at systematik er en væsentlig 
del af deres praksis, men i et lærersamarbejde ligger forpligtelsen først og frem-
mest over for eleverne i form af fokus på undervisningens form og indhold. Det 
betyder, at lærerne oplever, at det er vanskeligt at fastholde systematikken, på 
trods af at professionelle læringsfællesskaber rammesætter det reflekterende sam-
arbejde. Derudover finder de det vanskeligt at producere relevant data, som kan 
anvendes systematisk til at kvalificere deres praksis. 
 
Analysen peger samlet set på, at forvaltning, skoleledelse, ressourcepersoner og 
lærere forstår systematik som en væsentlig del af deres praksis, men at systematik-
ken kommer til udtryk forskelligt. At forvaltningen inviterer sig selv ind i skoleledel-
sens praksis, kan opleves af skoleledelsen som uforudsigelig kontrol af processer. 
Her foretrækker de systematisk og forudsigelig kontrol af resultater. Hvor skolele-
delsen forbinder det systematiske samarbejde med forvaltningen med mere eller 
mindre kontrollerende opfølgningsprocesser, er ressourcepersonerne orienterede 
imod, at lærernes samarbejde med elevernes læring skal være systematisk. På trods 
af at ressourcepersonerne faciliterer samarbejdet, finder lærerne det vanskeligt at 
fastholde denne systematik og i den forbindelse frembringe relevant data.   
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7.2.5 Delsvar #3: Kontraktkommunikation 
I det følgende undersøges forvaltningens, skoleledelsens, ressourcepersonernes og 
lærernes iagttagelser over samarbejde i skolen i forhold til forskningsoptikken ”Pro-
fessionel ansvarlighed”. Som beskrevet indledningens afsnit 1.4 definerer jeg sam-
arbejde som en interaktion, hvor mindst to personer deler et fælles mål, som de er 
gensidigt ansvarlige for at opnå. Samlet set peger analysen i afsnit 7.1 på, at infor-
manterne synes at iagttage ”Professionel ansvarlighed” i forhold til samarbejde i 
skolen som kontraktkommunikation. Kontraktliggørelsen binder de professionelles 
frihed sammen med pligt, således at der ingen pligt er uden de professionelles fri-
hed til at begrænse egen frihed, hvilket netop er kontaktens paradoks – at den gen-
sidige forpligtelse er betinget af accept. Når kontrakten er mellem forskellige kom-
munikationssystemer, der er lukkede over for hinanden, må de lukkede systemer 
give kontrakten mening på hver deres måde – kontrakten fungerer dermed som 
koblingsmedie. Måden, hvorpå det ene system skaber kontrakten til noget me-
ningsfuldt, må således på samme tid give mening for de øvrige systemer, hvor ana-
lyserne i dette kapitel peger på, at den fælles meningshorisont, der kan genkendes 
af de fagprofessionelle som forpligtelse, er elevernes læring og udvikling. Skolele-
delsen accepterer, at forvaltningen følger systematisk op på effekten af samarbej-
det mellem lærere, men fremhæver samtidig, at sporadisk opfølgning på selve pro-
cessen opleves som kontrollerende og forstyrrende. Skoleledelsen arbejder bevidst 
med at strukturere refleksive rum for det pædagogiske personale, hvor både form 
og indhold er styret. Som skoleleder er det ikke tilstrækkeligt at initiere samarbej-
det – man er ligeledes forpligtet til at kunne kvalificere og understøtte den reflek-
sion over praksis, som foregår i samarbejdet. Til gengæld er der divergerende op-
fattelser blandt skoleledelserne om, hvordan denne forpligtelse skal udmøntes. 
Ifølge den ene opfattelse vurderes det som unødvendigt, at samarbejdet om ele-
vernes læring skal faciliteres, idet arbejdsformen allerede er udbredt blandt læ-
rerne. Omvendt vurderes det som afgørende, at man som skoleleder kontinuerligt 
arbejder med at understøtte lærernes professionelle samarbejde fx ved at lade en 
ressourceperson facilitere samarbejdet. Analysen peger endvidere på, at ressour-
cepersonerne forpligter sig til at fremme den overordnede organisatoriske dagsor-
den både fra forvaltningen og den lokale skoleledelse. Ressourcepersonerne ople-
ver i den forbindelse, at den gensidige forpligtelse om elevernes læring bliver ud-
fordret af, at andre dagsordner kan få indflydelse på samarbejdet. Det opleves ek-
sempelvis, at ansvarlighed over for elevers læring kan forekomme på bekostning af 
læreres trivsel. Der fremstår ydermere en tydelig forventning fra ressourceperso-
ner til lærerteam om at arbejde data- og vidensinformeret samt systematisk med 
henblik på elevernes læring. Ressourcepersonerne sikrer igennem en faciliterende 
rolle i samarbejdet, at lærerne arbejder på et vidensbaseret og datainformeret 
grundlag. Samarbejdet mellem lærerne bærer præg af, at de holder hinanden an-
svarlige for elevernes læring, herunder kvaliteten i undervisningen, hvor den gensi-
dige forpligtelse således ikke kun bliver en sag mellem leder og lærer, men også 
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mellem lærerne indbyrdes. Når samarbejdet faciliteres af en ressourceperson, for-
pligter lærerne i højere grad hinanden på at samarbejde professionelt om elevernes 
læring med henblik på forbedring af praksis. Lærernes professionelle læringsfælles-
skaber rammesætter det reflekterende samarbejde, men de oplever, at det er van-
skeligt at fastholde systematikken samt at producere relevant data, som kan an-
vendes systematisk til at kvalificere deres praksis.   
7.3 Forskningsoptik 3: Formel og uformel ledelse 
7.3.1 Introduktion 
Det tredje analyseafsnit præsenterer en analyse af forskningsoptikken ”Formel og 
uformel ledelse”. Analysen er centreret omkring en systemteoretisk forståelse af 
ledelse, der anskuer ledelse som interventionskommunikation, der tilstræber at in-
tervenere i andre systemer (jf. kapitel 4). Afsnittet præsenterer med ovenstående 
afsæt og med afsæt i kodning af de transskriberede fokusgruppeinterviews en 
fremstilling af tre forskerforskelle, der på forskellig vis bidrager med analyser af, om 
og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem professionelles praksis og ele-
vers læring. 
 
Empirien konstrueres som i de foregående afsnit på trin 1, så kompleksiteten redu-
ceres til de forskelle, som informanterne anvender i forhold til forskningsoptikken 
”Professionel ansvarlighed”. På analysestrategiens trin 2, den hypotetiske kon-
struktion, undersøger jeg mine data fra trin 1 som andenordensiagttagelse. I analy-
seafsnit 7.3 vil denne proces ligesom i afsnit 7.1 og 7.2 blive præsenteret i to trin: 
hypotetisk konstruktion #1 og hypotetisk konstruktion #2.  
 
Iagttager jeg mine fokusgruppeinterviews igennem forskningsoptikken ”Ledelse og 
uformel ledelse”, er det muligt at tilskrive informanternes udsagn forskelle som 
henholdsvis rammesætning, distribution og mulighedsrum. Analyserne af forsker-
forskellene er inddelt i fire underafsnit: først et kontekstualiserende og beskrivende 
afsnit (konstruktion #1), som jeg benævner forvaltning, og derefter tre analyseaf-
snit (konstruktion #1 og konstruktion #2), der benævnes skoleledelse, ressource-
personer og lærere. Hvis ikke der er udsagn, der kan tilskrives for eksempel forvalt-
ning, er dette afsnit udeladt. Hvis ikke der er udsagn, der kan tilskrives for eksempel 
forvaltning eller ressourcepersoner, er dette afsnit udeladt. 
 




Tabel 12. Formel og uformel ledelse som kommunikativt tema 
Forskningsoptik 3 Rammesætning Distribution Mulighedsrum 
Forvaltning 5 0 0 
Skoleledelse 8 16 24 
Ressourcepersoner 3 18 0 
Lærere 3 3 0 
 
Som beskrevet i afsnit 5 er kvantificeringen af antallet af bidrag ikke et udtryk for, 
hvor væsentlig en forskerforskel er i forhold til andre forskerforskelle. Det vigtige i 
dette kvalitative studie er derimod betydningen af informanternes udsagn og mine 
iagttagelser af deres udsagn. At antallet af bidrag er udtryk for, hvad der optager 
informanterne, og hvad der ikke optager informanterne, kan i særlig grad iagttages 
ved den sidste forskerforskel Mulighedsrum, hvor det udelukkende er skoleledelse, 
der bidrager.  
 
De tre fremkomne kategorier ved forskningsoptikken ”Formel og uformel ledelse” 
præsenteres i det følgende. 
 
Rammesætning 
Den første kategori betegner jeg Rammesætning. Det undersøges i analysen, hvor-
dan formel og uformel ledelse kommer til udtryk i informanternes kommunikation, 
og hvilken betydning overvejelser om rammesætning synes at have i denne sam-
menhæng. At sætte rammer beskrives i denne forbindelse som at definere hand-
lingsrummet for forvaltning, skoleledere, ressourcepersoner og lærere.  
 
Distribution 
Den anden kategori betegner jeg Distribution, idet kodningen fremhæver perspek-
tiver på distribution af ledelse, der har betydning for et samarbejde, der sigter på 
at øge elevernes læringsudbytte. I et distribueret perspektiv betragtes ledelses-
praksis som et produkt af samspillet mellem skoleledere, ressourcepersoner og læ-
rere – og den kontekst, de agerer i (Spillane, 2005, p. 144). 
 
Mulighedsrum 
Tredje kategori betegner jeg Mulighedsrum. Jeg fremhæver i analysen, hvordan 
mulighedsrummet i de professionelles praksis er begrænset, og hvilken betydning 
det synes at have i denne sammenhæng. Det er kendetegnende for denne kategori, 
at informanternes udsagn udelukkende kan tilskrives skoleledelse.  
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7.3.2 Forskerforskel 1: Rammesætning 
7.3.2.1 Forvaltning 
I kategorien Rammesætning (5 referencer for forvaltning) viser kodningen, hvordan 
både chefer/ledere og forvaltningsmedarbejdere oplever en klar rammesætning 
som afgørende for initiativers succes. I forvaltningschefers/ledernes beskrivelser 
fremhæves, at samarbejdskulturer ikke opstår af sig selv, men kræver ledelse. En 
lignende beskrivelse genkendes fra afsnit 7.5.2.3, hvor min analyse peger på, at vi-
dens- og datainformeret samarbejde ikke distribueres uden intervention fra skole-
leder (formel ledelse) eller ressourceperson (uformel ledelse). Forvaltningschef/le-
derne betegner den rette form for ledelse som professionel ledelse, hvilket indbe-
fatter at understøtte processer, der sigter på at forbedre elevernes læring og trivsel. 
Forvaltningsmedarbejderne beskriver dette som at sætte rammerne. I den forbin-
delse forstår forvaltningsmedarbejderne begrebet rammesætning som ”forvent-
ning” og ”kontraktering” (F2). Ledelsens rammesætning af en opgave kobles ifølge 
medarbejdernes beskrivelse sammen den professionelle ansvarlighed, idet ramme-




I kategorien Rammesætning (8 referencer for skoleledelse) peger kodningen på, at 
informanterne oplever, at forvaltningens rammesætning af centrale initiativer har 
betydning for deres egen lokale rammesætning af initiativer. 
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de 
arbejder med initiativer, der allerede er rammesat fra forvaltningens side, og initi-
ativer, som de selv rammesætter i forhold til deres egne medarbejdere. Forvent-
ningerne til rammerne er, at de underbygger kerneopgaven, der beskrives som ele-
vernes læring og trivsel. Skolelederne beskriver i den forbindelse, at rammerne i 
forhold til medarbejderne skal være både medskabende og medinddragende. Sko-
lelederne beskriver endvidere, hvordan de oplever, at en tydelig rammesætning 
medfører, at konteksten ikke skal forhandles med ressourcepersoner og lærere. 
Ifølge skoleledernes beskrivelser sondrer de mellem rammer, der skal følges, og 
rammer, der ikke skal følges, og i forlængelse heraf beskriver skolelederne, hvordan 
der i skoleledergruppen er divergerende oplevelser af rammerne.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at når ram-
mesætningen fra forvaltningens side beskrives som tydelig, så bliver ledelsesopga-
ven ikke at vurdere, om skolen skal arbejde med for eksempel klasseledelse og 
feedback, men hvordan. Skolelederne beskriver det således som en fordel, at ram-
mesætningen tidligere har været klar og ”tight” (F3), og nu er lidt mere ”loose” (F3). 
Interventionskommunikationen fremstår her meningsfuld for skoleledelsen, da for-
valtningen allerede har rammesat et initiativ, som ledelsen efterfølgende fortolker 
med reference til sig selv, hvilket kommer til udtryk ved, at skoleledelsen selv kan 
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”være med til at sætte fokus for, hvordan vi tænker, at vi vil arbejde” (F3). Kodnin-
gen viser endvidere, at skolelederne iagttager interventionskommunikationen – i 
form af forvaltningens rammesætning – meget forskelligt. En skoleleder påpeger, 
at den faglige standard rummer genkendelighed og mulighed for fortolkning (F11), 
mens en anden skoleleder er af den opfattelse, at forvaltningens faglige standard 
er et udtryk for ensretning (F11). I afsnit 7.1.2.1 sondrer jeg mellem styring og le-
delse, hvor ledelse er orienteret mod at gøre selvstyring mulig. Den ene skoleleder 
forstår dermed ledelseskommunikationen som styring, mens den anden forstår le-
delseskommunikationen som intervention, der gør selvstyring mulig – og dermed 
meningsfuld. Kodningen peger endvidere på, at de divergerende opfattelser af for-
valtningens kommunikation knytter sig til kommunikationshistorien på den enkelte 
skole som organisation (jf. afsnit 4.1.1). På en skole er det således meningsfuldt at 
forstå forvaltningens rammesætning som styringskommunikation. ”Jeg forestillede 
mig nok, at der var lidt mere ledelsesrum på den enkelte skole” (F14), som skolele-
deren forklarer. På en anden skole forstås forvaltningens rammesætning som inter-
ventionskommunikation rettet mod forbedring af praksis og elevernes læringsud-
bytte. Her betoner skoleledelsen, at ”selvom … det indsnævrer, hvad du kan ledel-
sesmæssigt, så aflaster det også” (F14). De divergerende opfattelser spidsformule-
res i nedenstående citat: 
 
Skoleleder 1: Men jeg tænker da også, at vi i skoleledergruppen har talt om, at når 
der kommer de der faglige standarder … 
Skoleleder 2: En ensretning? 
Skoleleder 1: Nej, mere en tolkning af nogle rammer. Den sidste, der kom ud, […] 
om co-learning, det var faktisk ikke en ’skal’, det var en mulighed at arbejde 
sådan her, at få en viden omkring dette her … Der var nogle, der havde lavet 
nogle forsøg, og så ud fra det havde man nogle erfaringer, som man gerne ville 
dele med de andre skoler, og her var det muligt at arbejde. Men netop det med, 
at det ikke er et ’skal’, og det tænker jeg også med de skabeloner, der er for 
forskellige ting. […] Så ved jeg godt, så er der måske nogle rammer eller noget 
… men jeg tænker også, at det er en folkeskole – politisk styret – der er også 
nogle ting, der skal være genkendelige, om man går på [skolen] eller [skolen], 
så er der nogle ting, man kan forvente, er de samme. 
[Interview F11]  
 
7.3.2.3 Ressourceperson 
I kategorien Rammesætning (3 referencer for ressourcepersoner) viser kodningen, 
hvordan klare rammer er afgørende for, at man som ressourceperson ikke kommer 
i en mellemposition med ledelse på den ene side og lærere på en anden side.  
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvor-
dan manglende rammesætning kan skabe usikkerhed i forhold til, hvad opgaven er, 
129 
og hvordan den skal løses. Ressourcepersonener beskriver i den forbindelse, hvor-
dan det opleves at være nemmere at samarbejde med lærerne i professionelle læ-
ringsfællesskaber, hvis skoleledelsen deltager i samarbejdet, så der er beslutnings-
kompetence til stede, for eksempel når lærerne mødes i professionelle læringsfæl-
lesskaber.   
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne oplever det særlig betydningsfuldt, at rammesætningen kommuni-
keres, så den kan forstås, fortolkes og realiseres, når man som ressourceperson 
agerer på baggrund af et uformelt ledelsesmandat. Det beskrives eksempelvis med 
et udsagn som ”efterlysning af klare rammer”, ”manglende klar retning”, og ”det er 
svært at være i” (F12). Et lignende resultat påpeges i rapporten ”Afdækning af forsk-
ning og viden i relation til ressourcepersoner og teamsamarbejde” (Hansen, 
Andersen, Højholdt, & Morin, 2014). Her betones det netop, at en stærk ledelses-
mæssig opbakning, herunder formalisering og rammesætning af samarbejdet, har 
en central betydning for, at initiativerne lykkes. Det spidsformulerer ressourceper-
sonerne i interviewene med følgende: 
 
Ressourceperson 1: Jeg er enig, når [hun] siger, vi efterlyser klare rammer, så synes 
jeg, vi har hørt noget, nu er vi i samme team, så er det det, vi gør, og vi kan se, 
at det gør de også i andre afdelinger, og så bliver der lige pludselig sat spørgs-
målstegn ved, og det er fint nok, det er slet ikke det, men jeg syntes faktisk, vi 
havde hørt, at vi skulle, men det havde vi ikke, så der manglede bare en helt 
klar retning i forhold til, at det er det her, I skal. 
Moderator: Men er det fra skoleledelsen, eller er det fra kommunen? 
Ressourceperson 2: Jeg tænker, det er fra ledelsen. Ledelsen skal lave nogle lokale 
aftaler med vejlederne, det er det her, I skal gå ud og vejlede om, det er det her, 





I kategorien (3 referencer for lærere) viser kodningen, hvordan samarbejde efter-
spørges af lærerne, men at rammesætningen af en given indsats skal være tydelig 
og samtidig give mening for lærernes praksis.  
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan det ople-
ves, at skoleledelsen rammesætter samarbejdet og for eksempel bestemmer, hvad 
der skal samarbejdes om og hvordan. Det påpeges i den forbindelse, at åbenhed, 
tillid og gode relationer er afgørende for skoleledelsens legitimitet i forhold til ram-
mesætning. Lærerne beskriver endvidere, at rammesætningen af samarbejdet skal 
sigte på at udvikle egen praksis eller knytte direkte an til praksis, så lærerne ikke 
oplever, at samarbejdet er spild af tid.  
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Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at lærerne 
oplever forvaltningens og skoleledelsens rammesætning af samarbejdet som legi-
timt. Det beskrives for eksempel, at ”det er rart, at rammerne er kendte”, og ”der 
er jo ikke nogen, der dør af, at der kommer en fast skabelon til et referat, den er vi 
ude over” (F9). Som jeg tidligere har påpeget i afsnit 7.5.2.2, så bliver opgaven for 
ledelsen ikke at vurdere, om der skal samarbejdes om en bestemt indsats, men 
nærmere hvordan. For lærerne gør det sig gældende, at forvaltningen allerede har 
truffet beslutning om, at lærerne skal samarbejde, og skoleledelsen har allerede 
rammesat, hvordan samarbejdet skal foregå, hvorefter lærerne skal herefter ”løse 
opgaven” (F10), som en lærer eksempelvis beskriver det. Rammesætningen kom-
munikeres tydeligt og opleves således meningsfuld for lærerne. I nedenstående ek-
sempel spidsformuleres det, at der nu er krav til både rammesætning og udbytte af 
samarbejdet, hvor lærerne betoner oplevelsen af, at samarbejdet effektiviseres: 
 
Lærer 1: Jeg kan nemlig godt huske før i tiden, så mødtes man, man behøvedes ikke 
have en dagsorden, man satte sig bare sammen, og så snakkede man bare 
derud, fordi man havde også tiden til det, det kunne man godt nå. 
Lærer 2: Man behøvede ikke at ... 
Lærer 1: Nu skal det være sådan, at man skal skære ind til benet og lave dagsorde-
ner på forhånd, og hvis der ikke er en, der gør det og netop lige præcis, når … 
Jeg tænker måske ikke så meget teammøder på ens årgang eller klasse, som 
hvis det er afdelingen, eller det er fagudvalg. Og så er det vigtigt, at der er no-
gen, der er gået foran og har tænkt tankerne, ellers dur det ikke, så det skal 
være kvalificeret, og det skal også helst være sådan, at man går derfra og tæn-
ker: ok, det her fik jeg faktisk noget ud af, jeg fik rykket på en eller anden para-
meter, eller nu fik jeg ordnet det her, eller nu fik jeg styr på det her, eller hvad 
det nu kan være, jeg har lært noget nyt, det skal helst være sådan, man går 
derfra, for det der med, at det er spild af tid, det har man bare ikke tid til … 
[F16] 
 
Med betegnelser som ”skære ind til benet”, ”kvalificeret”, ”ordnet det her” og ”lært 
noget nyt” (F16) betoner lærerne, at samarbejdet ikke må være spild af tid i forhold 
til undervisning og forbedring af egen praksis. Her tematiserer lærerne endnu en-
gang den pointe, som jeg peger på i afsnit 7.1.2.4 og 7.1.3.4 – at det er afgørende 
for lærernes oplevelse af samarbejdets succes, at det sigter på at forbedre egen 
praksis og elevernes læringsudbytte. 
 
7.3.2.5 Sammenfatning 
Analysen viser, at når rammesætningen fra forvaltningens side beskrives som tyde-
lig, så bliver ledelsesopgaven ikke at vurdere, hvilke initiativer skolen skal arbejde 
med, men hvordan. På skoler, hvor skoleledelsen forstår forvaltningens rammesæt-
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ning som styring, opfattes policy-dokumenter som ensretning. På skoler, hvor sko-
leledelsen forstår forvaltningens rammesætning som ledelse, opfattes policy-doku-
menter som dokumenter, der rummer både genkendelighed for alle og mulighed 
for fortolkning, og som er rettet mod forbedring af praksis og elevernes læringsud-
bytte. 
 
Ressourcepersonerne oplever ifølge analysen det særlig betydningsfuldt, at ram-
mesætningen kommunikeres klart, da man som ressourceperson agerer på et ufor-
melt ledelsesmandat. Analysen viser desuden, at lærerne oplever forvaltningens og 
skoleledelsens rammesætning af samarbejdet som legitim og meningsfuld. Læ-
rerne oplever desuden, at samarbejdet effektiviseres både på grund af tid som spar-
som ressource og på grund af et ønske om at kvalificere egen praksis ved at lære 
noget nyt.  
 
Analysen peger samlet set på, at skoleledelsen oplever en tydelig rammesætning af 
initiativer fra forvaltningens side, hvilket beskrives som en fordel, da konteksten 
dermed ikke skal forhandles på den enkelte skole. Inden for rammesætningen kan 
skoleledelsen selv tilrettelægge initiativerne på den enkelte skole, og skolelederne 
sondrer her mellem rammer, der skal følges, og rammer, der ikke skal følges. Ana-
lysen viser endvidere, at der er divergerende opfattelser af forvaltningens ramme-
sætning, og at de opfattelser er afhængige af, om og hvordan den enkelte skole i 
øvrigt finder forvaltningens initiativer meningsfulde. Både ressourcepersoner og 
lærere oplever, at forvaltningens og skoleledelsens rammesætning er betydnings-
fuld. For ressourcepersonerne gør det særligt gældende, at det uformelle ledelses-
mandat kræver en tydelig rammesætning, ligesom det er særligt vigtigt for lærerne, 
at rammesætningen er tydelig.  
7.3.3 Forskerforskel 2: Distribution 
7.3.3.1 Forvaltning 
I kategorien Distribution er der ikke kodet referencer for forvaltningen (jf. tabel 10 
Formel og uformel ledelse som kommunikativt tema). At forvaltningen tilsynela-
dende ikke er optaget af dette, adresserer jeg i sammenfatning 7.3.3.5. 
 
7.3.3.2 Skoleledelse 
I kategorien Distribution (16 referencer for skoleledelse) viser kodningen, at res-
sourcepersonerne har en fremtrædende rolle i forhold til at bedrive uformel ledelse 
på skolen. Kodningen peger på, at skoleledernes distribution af ledelse knytter sig 
til to underliggende kommunikative temaer. Det første tema er skoleledernes op-
levelse af, at ressourcepersonerne i langt højere grad end tidligere tager del i den 
pædagogiske ledelse på skolen, og det andet er skoleledernes oplevelse af, at di-




Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan le-
delse kan distribueres til gruppen af ressourcepersoner, da de oplever, at det er en 
stærk medarbejdergruppe, der er understøttet af forvaltningen gennem tværgå-
ende netværk. Skolelederne beskriver i den forbindelse, hvordan overvejelserne 
over ledelse og fordeling mellem skoleledelsen (formel ledelse) og ressourceperso-
nerne (uformel ledelse) til stadighed pågår. Her bemærkes det særligt, at ressour-
cepersonerne har lettere ved at følge op på initiativer, da de er tæt på lærerne. 
Ifølge skoleledernes beskrivelser oplever de også udfordringer i forhold til at skabe 
en kultur på skolen, hvor en kollega med særlige kompetencer kan bidrage til kol-
legers praksis. Skolelederne peger i beskrivelserne på, at de overvejer, hvorvidt in-
vesteringen i ressourcepersoner på skolen giver tilsvarende værdi for skolens prak-
sis. Der investeres meget i ressourcepersoner, og jo flere timer en ressourceperson 
– fx en læringsvejleder – bliver tildelt opgaver uden for undervisningen, jo flere lek-
tioner skal skolens øvrige lærere undervise. Skolelederne beskriver i den forbin-
delse, hvordan den stærke vejlederkultur med distribueret læringsledelse giver res-
sourcepersonerne både en position og et ansvar. Skolelederne bemærker i den for-
bindelse, at de har stor tillid til ressourcepersonerne, men problematiserer samti-
dig, at man som skoleleder kan udvise så stor tillid, at man ikke sikrer systematisk 
opfølgning på ressourcepersonernes opgaver.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at skolele-
derne distribuerer en særlig ledelsesrolle til ressourcepersonerne. I afsnit 7.1.3.1 
defineres ledelse som bestræbelser på at påvirke medarbejderne til at arbejde hen 
imod opfyldelsen af bestemte mål. En skoleleder pointerer således: ”Vi er også 
kommet dertil nu, at det er vejlederne, der står foran alle medarbejderne og former 
og er med til at sige, at det er denne her retning, vi skal, og det er det her, vi arbejder 
med, og det er et samarbejde med ledelsen” (F3). At både skoleledere, viceskolele-
dere, afdelingsledere og ressourcepersoner nu bedriver ledelse – med mandat eller 
ej – medfører, at der er behov for afklaring af roller. ”Hvordan bedriver vi ledelse, 
hvordan fordeler vi ledelse imellem os? ” (F7), som det eksempelvis overvejes. Når 
skoleledelsen distribuerer ledelse, medfører det, at ressourcepersonerne får en po-
sition, som en skoleleder betegner som ”sårbar” (F8), idet ressourcepersonen be-
driver uformel ledelse og er ”en kollega blandt ligestillede” (F8). Skoleledernes po-
sitionering af en ressourceperson – og dermed, hvordan de distribuerer ledelse – 
er afgørende for ressourcepersonernes virke, hvilket eksempelvis forklares med 
skoleledernes bevidsthed om, at ”det peger … tilbage på os” (F8). I den forbindelse 
viser kodningen, at skolelederne er opmærksomme på, at distribution af ledelse 
medfører, at ressourcepersonerne bliver ”tildelt en form for magt” (F8), der gør, at 
de har nemmere ved at fastholde initiativer i samarbejdet med lærerne. Skolele-
derne har tillid til, at ressourcepersonerne tager opgaverne med diverse initiativer 
på sig, men problematiserer, at projekter sættes i værk i hele organisationen – og 
133 
så forventes det, at projekterne lykkes af sig selv. ”Vores aktuelle ledelsesudfor-
dring, den ligger i … opfølgningen ude i marken” (F6), som det eksempelvis udtryk-
kes. I nedenstående citat spidsformulerer en skoleleder netop udfordringen i at di-
stribuere ledelse med udsagnet: ”nu har jeg sendt det videre, nu kører det” (F17). 
Her bemærkes, at trods møder, konferencer, diplomopgaver og professionelle læ-
ringsfællesskaber, så er noget gået galt: 
 
Moderator: Hvorfor tror du, at det er sket? 
Skoleleder: Ja, men jeg har sådan overvejet flere syndere i, men jeg tror, at vi har 
haft en formodning og en forventning til for eksempel sådan noget som distri-
bueret ledelse, at vi som ledere har kunnet sige, vi har været til møde og kon-
ferencer, vi har diskuteret med hinanden, vi har lavet diplom om, hvad vi 
tænkte og troede, der er lavet professionelle læringsfællesskaber. Det hele er 
jo blevet systematiseret i en grad, hvor jeg tror, at man som skoleleder har 
tænkt, jamen, nu har jeg jo talt med min læringsvejleder, læsevejleder, inklusi-
onsvejleder og hvad vi nu ellers har af vejledere, så nu har jeg sendt det videre, 
så kører det nu. Der er i hvert fald et eller andet i systemet, der er gået galt. 
Jeg ved det ikke, men jeg kunne godt forestille mig den måde, vi har fået det 




7.3.3.3 Ressourceperson  
I kategorien Distribution (18 referencer for ressourcepersoner) viser kodningen, at 
ressourcepersonerne oplever at få en mellemposition på trods af, at skoleledelsen 
tydeligt distribuerer ledelse til dem. Den mellemposition håndterer de ved at være 
samlærende med lærerne. 
 
Ressourcepersonerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), at de 
oplever, at samarbejdet i professionelle læringsfællesskaber ikke er automatiseret, 
og derfor er der brug for en ressourceperson, der kan lede processen. I den forbin-
delse beskriver ressourcepersonerne, hvordan de oplever at blive tildelt en særlig 
privilegeret position af skoleledelsen. Ressourcepersonerne beskriver endvidere, 
hvordan de deltager i sparringsforløb med lærerne, men bliver i tvivl om, hvorvidt 
lærerne selv arbejder videre med det aftalte. Her problematiserer ressourceperso-
nerne, at det kan blive følsomt, hvis man som ressourceperson skal følge op og in-
sistere på en forbedring af praksis over for sine kolleger. Ressourcepersonerne be-
skriver, hvordan skoleledelsen tydeligt informerer lærerne om, at de distribuerer 
ledelsen til ressourcepersonerne, men at de stadig oplever at komme i en mellem-
position mellem skoleledelse og lærere. Ifølge beskrivelserne oplever ressourceper-
sonerne, at skoleledernes distribution af ledelse kan føre til, at kolleger misforstår 
ressourcepersonens rolle og tror, at det er en ledelsesfunktion. Ifølge beskrivel-
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serne oplever de, at det er vanskeligt at påtage sig en rolle, hvor man er handlean-
visende, men uden formel ledelse. Ud over et ledelsesmandat kræver det ifølge 
beskrivelserne både tid og mulighed. Her oplever ressourcepersonerne endvidere, 
at nogle lærere undgår dem for ikke at blive pålagt opgaver. Til gengæld beskriver 
ressourcepersonerne, at de håndterer den mellemposition ved at lægge vægt på at 
være samlærende med lærerne.  
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at ressour-
cepersonerne, som et ledelsesudsat system, knytter an til den interventionskom-
munikation, som skolelederne meddeler: at de indtager en særlig privilegeret posi-
tion som uformel ledelse i forhold til deres kolleger. ”Vi er nødt til at have en, der 
kan folde fast” (F9), forklarer en ressourceperson eksempelvis om et samarbejde 
med kolleger, ligesom det beskrives at føle sig ”heldig” og ”særlig udvalgt” (F9) at 
have en ressourcefunktion – ”et privilegium”(F9), hvor man er ansvarlig for et be-
stemt initiativ på en skole. Ressourcepersonerne forstår positionen som ”rådgiv-
ning” (F4), ”praksisbetonet” og ”konsultativ” ”hjælp” (F9) til lærerne, ligesom de 
forstår rollen som samlærende. Det bekriver de eksempelvis ved at forklare, at ”vi 
kommer ikke ind og fjerner et problem … men medtænker, hvad kan vi så gøre?” 
(F9), eller at ”vi gør det sammen” (F12). Når distribueret ledelse kommunikeres, så 
ressourcepersoner ikke finder den meningsfuld, bringes de i en mellemposition 
mellem formel og uformel ledelse. ”Der kan også være situationer, hvor det kan 
være lidt mere følsomt, da det kan være svært, og man er ikke vild med at gå ind 
og sige: nu trænger du til at få et forløb igen, det synes jeg er en udfordring at være 
læringsvejleder nogle gange” (F9), som en ressourceperson forklarer om at være i 
en position, der kræver ledelse. Her er således en oplevelse af, at ressourceperso-
nen skal bedrive ledelse ved at sige, at en lærer ”trænger” til yderligere rådgivning 
eller konsultativ hjæls. Ressourcepersonen begrunder her i citatet mellempositio-
nen med ordene ”følsomt”, ”svært”, ”ikke vild med” og ”udfordring”, eller som en 
anden ressourceperson forklarer: ”det kan være svært med den rolle eller kasket” 
(F12). En ressourceperson spidsformulerer denne oplevelse af at være i mellempo-
sition i forhold til ledelse og lærere. 
 
Ressourceperson: For mig da handler det meget om, hvordan man bliver italesat 
som vejleder, hvor jeg fik den bemærkning fra en kollega, ja det var jo vejle-
derne, der skulle bygge skolen op, for det havde lederen sagt. Men sådan en 
ordentlig sur albue ind i siden, og jeg tænker, så er det jo ikke forventningsaf-
stemt ordentligt. Man skal jo forklare for kollegerne, hvad det er, man skal, når 
vi får at vide, I er jo dem, der ved bedst, så I skal lige komme og vise, hvad man 
skal gøre, og hvis det bliver sagt højt over for ens kolleger ovenikøbet, så synes 
jeg, det gør det rigtig svært at være i. 
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Med betegnelser som: ”det var jo vejlederne, der skulle bygge skolen op”, ”en or-
dentlig sur albue ind i siden” og ”ikke forventningsafstemt ordentligt” (F15), beto-
ner ressourcepersonen, at lærerne ikke knytter an til skoleledelsens interventions-
kommunikation, uanset hvor tydelig og meningsfuld den end måtte fremstå for res-
sourcepersonen.  
7.3.3.4 Lærer 
I kategorien Distribution (3 referencer for lærere) viser kodningen, hvordan lærerne 
oplever, at skoleledelsen distribuerer ledelse til ressourcepersonerne, som dermed 
fremstår som mellemledere. 
 
Lærerne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de ople-
ver, at ressourcepersonerne bliver mellemledere uden ledelsesbeføjelser. De be-
skriver således, hvordan ressourcepersonerne bliver bragt i spil, hvis der er en sær-
lig udfordring på en årgang eller i en klasse. På den ene side opleves det som rele-
vant, at det er en ressourceperson med særlig uddannelse og erfaring, men på den 
anden side problematiserer lærerne, at det kan være uklart, om ressourcepersonen 
fungerer som en kollega eller som ledelse. I beskrivelsen kobler lærerne ressource-
personernes evne til at balancere mellem rollerne som kollega og uformel leder 
sammen med tillid og åbenhed omkring opgaven. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, lærere for-
står ressourcepersonernes rolle som intervenerende i lærernes praksis, og at den 
distribuerede ledelse medfører, at ressourcepersonerne indtager ledelsesroller. 
Ressourcepersonerne bliver ifølge lærerne bragt i spil, når der er ”en eller anden 
problematik på en årgang i et samarbejde eller i noget undervisning” (F5). Her er 
deres rolle at observere og levere et ”stykke praktisk arbejde” (F5), som skoleledel-
sen kan træffe beslutninger ud fra. Lærerne problematiserer i kommunikationen, 
at ressourcepersonerne bliver ”sådan en slags mellemleder uden at have ledelses-
beføjelser” (F5), og en ”ledelsens mand og ikke skolens mand, hvis man skal sige 
det sådan, eller kollegers mand” (F5). I foregående afsnit 7.5.3.3 peger jeg på, at 
ressourcepersonerne håndterer mellempositionen ved at forstå egen rolle som 
samlærende, hvilket eksempelvis beskrives med ordet ”medtænker”. Når lærerne 
forstår en ressourceperson som samlærende og medtænkende, accepterer de der-
med interventionskommunikation, idet ressourcepersonen er ”blevet bedt om af 
ledelsen at kigge, og når man så har kigget på det, og så siger, at det er det her, jeg 
går videre til ledelsen med” (F5). Lærerne forstår i den forbindelse en ressource-
person som sine ”kollegers mand”, når vedkommende er trygheds- og tillidsvæk-





Analysen viser, at skolelederne distribuerer en særlig ledelsesrolle til ressourceper-
sonerne, hvilket medfører et behov for afklaring af roller. Når skoleledelsen distri-
buerer ledelse, afstedkommer det, at ressourcepersonerne får en sårbar position, 
hvor ressourcepersonen bedriver uformel ledelse blandt kolleger. Skoleledernes 
positionering af en ressourceperson – og dermed, hvordan de distribuerer ledelse 
– er afgørende for ressourcepersonernes virke. Skolelederne er opmærksomme på, 
at distribution af ledelse medfører, at ressourcepersonerne bliver tildelt en magt, 
der gør, at de har nemmere ved at fastholde initiativer i samarbejdet med lærerne. 
Skolelederne har tillid til, at ressourcepersonerne tager opgaverne med diverse ini-
tiativer på sig, men finder det udfordrende at distribuere ledelse, da ledelsesfor-
men stadig kræver opfølgning.  
 
Analysen viser endvidere, at ressourcepersonerne indtager en særlig privilegeret 
position som uformel ledelse i forhold til deres kolleger – en position, som de selv 
finder nødvendig i samarbejdet med kolleger om elevernes læringsudbytte. Res-
sourcepersonerne forstår positionen som konsultativ rådgivning og hjælp til lærer-
nes praksis, ligesom de forstår rollen som samlærende og medtænkende. Analysen 
viser derudover, at når distribueret ledelse kommunikeres, så ressourcepersoner 
ikke finder den meningsfuld, bringes de i en mellemposition mellem formel og ufor-
mel ledelse, ligesom lærerne ikke knytter an til skoleledelsens interventionskom-
munikation, uanset hvor tydelig og meningsfuld den end måtte fremstå for ressour-
cepersonen.  
 
Analysen viser, at lærere forstår ressourcepersonernes rolle som intervenerende i 
lærernes praksis, og at den distribuerede ledelse medfører, at ressourcepersonerne 
indtager ledelsesroller. Ressourcepersonerne bliver bragt i spil, når der er udfor-
dringer i et teamsamarbejde eller i undervisningen, og deres rolle er at observere, 
intervenere og kvalificere skoleledelsens beslutninger. Ressourcepersonerne bliver 
mellemledere uden at have ledelsesbeføjelser, men hvis de fremstår medlærende 
og medtænkende i forhold til lærernes praksis samt trygheds- og tillidsvækkende, 
så accepteres denne ledelsesposition af lærerne.  
 
Analysen peger samlet set på, at distribution af ledelse – fra skoleledelse til ressour-
cepersoner – er nødvendig, når lærerne skal samarbejde om elevernes læring, men 
det medfører samtidig, at ressourcepersoner bliver bragt i en sårbar mellemposi-
tion. Ressourcepersonerne håndterer denne mellemposition ved at forstå sig selv 
som medlærende i forhold til lærernes praksis, og dermed accepteres positionen 
også af lærerne. Når kodningen viser, at forvaltningen ikke tillægger distribution af 
ledelse betydning (0 referencer), tolker jeg det som en forståelse af, at forvaltnin-
gen ikke distribuerer ledelse, men sætter retning igennem styring mod mål. I afsnit 
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7.1.3.2 tematiserer skolelederne netop forholdet mellem central styring og decen-
tral ledelse, hvor forvaltningen tilskrives styring og skolelederne tilskrives både le-
delse og distribution af ledelse til ressourcepersoner.  
7.3.4 Forskerforskel 3: Mulighedsrum 
7.3.4.1 Forvaltning 
I kategorien Mulighedsrum er der ikke kodet referencer for forvaltningen (jf. tabel 
3. Formel og uformel ledelse som kommunikativt tema). At forvaltningen tilsynela-
dende ikke er optaget af dette, adresserer jeg i sammenfatning 7.3.4.5. Informan-
ternes beskrivelser i denne kategori er kendetegnet ved, at det udelukkende er re-
ferencer fra fokusgruppeinterviews med skoleledelse (24), der bidrager til forsker-
forskellene. 
 
7.3.4.2 Skoleledelse  
I kategorien Mulighedsrum (24 referencer for skoleledelse) viser kodningen, hvor-
dan skolelederne tematiserer i kommunikationen, at den fælles og forvaltningssty-
rede retning påvirker deres muligheder for at udøve ledelse på skolen. 
 
Skolelederne beskriver i fokusgruppeinterviewene (konstruktion #1), hvordan de 
oplever, at mulighederne for at bedrive ledelse er blevet færre. Ifølge beskrivel-
serne skyldes det, at forvaltningen gerne vil styre skolelederne i en bestemt retning 
(jf. strategien Fælles læring – stærkere resultater). Skolelederne problematiserer i 
den forbindelse, at det kan være vanskeligt at byde ind med en ledelsesfaglighed, 
når mulighederne begrænses. Skolelederne beskriver endvidere, hvordan de ople-
ver, at forvaltningen giver større rum for ledelse, hvis det handler om at forbedre 
skolens resultater. Skolelederne betoner i beskrivelserne, at der er brug for øget 
ledelsesrum på skolerne, da den enkelte skole rummer en kompleksitet, som kun 
skoleledelsen kan tage højde for. Skolelederne anerkender i deres beskrivelser, at 
forvaltningen sætter retning for initiativerne, men skolen bør have mulighed for at 
skrue op eller ned for en indsats, afhængigt af hvad opgaven kalder på. Skolele-
derne beskriver, hvordan de oplever, at deres muligheder for ledelse nu bliver at 
involvere medarbejderne i forvaltningens initiativer – og på den måde sikre ejer-
skab. Ifølge beskrivelserne kan skolelederne i den forbindelse opleve, at forvaltnin-
gen iværksætter et initiativ, som kommer til at forløbe parallelt med skolens egen 
indsats. Det opleves, at processerne både kan supplere hinanden og forhindre hin-
anden i at opnå de opstillede mål. Her beskrives, hvordan der bør forventningsaf-
stemmes mellem skoleledelse og forvaltningskonsulenter, så der ikke opstår usik-
kerhed om roller. 
 
Min analyse af informanternes iagttagelser (konstruktion #2) peger på, at skolele-
delsens muligheder er begrænsede. I afsnit 7.5.2.2 viser analysen, at en tydelig ram-
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mesætning opleves af skolelederne som en fordel, men rammesætningen medfø-
rer således, at mulighederne for at bedrive ledelse begrænses. En skoleleder for-
klarer, at ”selvom det har været enormt smalt, og selvom vi har raset over, at vi nu 
skal det her, så har der alligevel været mulighed for at gå ud og gøre noget andet” 
(F3). Samme skoleleder forklarer imidlertid, at ”mulighed … for at gøre noget” ude-
lukkende gør sig gældende, hvis det sigter på at forbedre elevers resultater (F3). 
Skolelederne bemærker i den forbindelse, at de anvender samme tilgang over for 
deres egne med medarbejdere, hvis de ønsker et særligt resultat. ”Så laver vi jo 
rammen mere og mere snæver og mere og mere klar over for medarbejderen for 
at få dem flyttet derhen, hvor vi gerne vil have dem. Det er jo sådan, kommunen 
gør med os for at få lavet et fælles skolevæsen, og det kan man jo godt se,” som 
det eksempelvis forklares (F11). At ledelsens muligheder er begrænsede, tematise-
res i kommunikationen i forhold til, hvordan en skoleleders faglighed kommer i spil, 
når retningen er sat fra forvaltningens side, og når forvaltningens konsulenter står 
for kompetenceudvikling og udvikling af samarbejdskulturer: 
 
Skoleleder: … Jeg kommer sommetider i tvivl om, og det har jeg sådan set også 
snakket med skolechefen om, at hvad er det for en faglighed, vi skal spille ind 
med som skoleledere, når vi har så mange konsulenter, der skal hjælpe med 
kapacitetsopbygning. Fordi lige pludselig, så noget af det, som jeg synes er in-
teressant som skoleledelse, det er der lige pludselig nogen andre, der står og vil 
godt bidrage med, og så er det så ligesom ude af mit rum, har jeg nogle gange 
en fornemmelse af. […] 
[Interview F3] 
 
Som skolelederen spidsformulerer i ovenstående citat, kan det være uklart, hvor 
fagligheden bringes i spil. ”Jeg kommer i tvivl om, hvad det er for en faglighed, vi 
skal spille ind med”, som det forklares. En skoleleder supplerer den pointe med: ”at 
skoleledere bliver reduceret til embedsmænd … i stedet for at være pædagogiske 
ledere” (F17). Det begrænsede ledelsesrum frigiver ifølge en skoleleder et andet 
ledelsesrum, hvor man kan koncentrere sig om at ”lave pædagogik og didaktik på 
skolerne” (F14). For nogle skoleledere fremstår forvaltningens intervention i ledel-
sesrummet således meningsfuldt, og samme skoleledere påpeger, at det smalle le-
delsesrum har givet mulighed for at arbejde mere fokuseret (F11). Skolelederne te-
matiserer i kommunikationen, at det smalle ledelsesrum kvalificerer beslutninger, 
fordi de oplever bedre og fokuseret sparring om ledelsesopgaven, men de påpeger 
ligeledes, at det er vigtigt at have indflydelse på, hvor meget volumen en indsats 
skal have. ”Vi har brug for en frihed ledelsesmæssigt på skolerne, for vi er forskel-
lige” (F3), ”Derfor kunne der godt være lidt plads” (F11), og ”Jeg prøver at se, hvad 
er der rigtig meget brug for i min egen organisation” (F14), forklarer de eksempel-
vis. Her spidsformuleres det i nedenstående eksempel, at der er brug for et ledel-
sesrum trods den fælles retning: 
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Skoleleder: Det har været rigtig fint, at der har været så meget retning på, men jeg 
kan også godt savne, at der nogen gange ikke er retning på, men nogen ting er 
sådan meget bestemt, hvad det er, jeg skal. Jeg kan ikke selv bestemme, hvor-
dan jeg vil arbejde med mine medarbejdere altid, synes jeg. Fordi det er be-
stemt, hvor meget volumen det skal have. Jeg kan ikke helt bestemme, om jeg 
her har brug for meget volumen eller lidt, og hvad har jeg ovre ved denne her 
opgave. Det synes jeg er meget bestemt på forhånd, men jeg kan godt lide det 
her med, at der er en fælles retning, og vi arbejder i samme vej. Der er ikke 
nogen tvivl om, hvor vi er på vej hen. Det kan jeg godt lide, men nogen gange 
kunne jeg da godt tænke mig, at jeg kunne bestemme lidt mere selv. 
[Interview F6] 
 
Med betegnelser som ”jeg kan ikke selv bestemme”, ”om jeg har brug for meget 
volumen eller lidt” og ”meget bestemt på forhånd” (F6), betoner skolelederen så-




I kategorien Mulighedsrum er der ikke kodet referencer for ressourcepersoner (jf. 
tabel 3). At ressourcepersoner tilsyneladende ikke er optaget af dette, adresserer 
jeg i sammenfatning 7.3.4.5. 
 
7.3.4.4 Lærer 
I kategorien Mulighedsrum er der ikke kodet referencer for lærere (jf. tabel 3). 
Dette adresseres ligeledes i sammenfatning 7.3.4.5.  
 
7.3.4.5 Sammenfatning 
Analysen viser, at skoleledelsens muligheder er begrænsede, når forvaltningen 
rammesætter initiativer, der skal udfoldes på skolen. Det opleves i den forbindelse, 
at der er færre begrænsninger, hvis initiativerne sigter tydeligt på at forbedre ele-
vers resultater. De begrænsede muligheder medfører, at skoleledelsen på den ene 
side kan opleve at være reducerede til embedsmænd, mens de på den anden side 
kan opleve, at det begrænsede ledelsesrum frigiver rum til at koncentrere sig om 
nogle få fokuserede pædagogiske og didaktiske initiativer. Når det udelukkende er 
skolelederne, der ifølge kodningen er optagede af, hvorvidt der er muligheder for 
at bekrive ledelse, skyldes det, at det i særlig grad er deres handlemuligheder, der 
er blevet begrænsede. Forvaltningen inviterer jf. afsnit 7.2.4.1 sig selv ind i skolele-
derens ledelsespraksis, og skoleledelsen distribuerer ledelse til vejlederne (jf. 
7.3.3.2), der fortæller, i hvilken retning skolen skal. Det smalle ledelsesrum giver 
mulighed for at arbejde mere kvalificeret og fokuseret med initiativer, men som 
analysen viser, er det samtidig vigtigt, at skolelederne får muligheder for at bedrive 
lokal ledelse.  
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7.3.5 Delsvar #4: Interventionskommunikation 
I det følgende undersøges forvaltningens, skoleledelsens, ressourcepersonernes og 
lærernes iagttagelser over samarbejde i skolen i forhold til forskningsoptikken ”For-
mel og uformel ledelse”. Analysen i afsnit 7.3 peger på, at informanternes synes at 
iagttage ”Formel og uformel ledelse” i forhold til samarbejde i skolen som interven-
tionskommunikation, forstået som kommunikation, der tilstræber at intervenere i 
andre systemer. Ledelse handler ikke om, hvad ledelseskommunikation melder ud, 
men hvordan den forstås og fortolkes, hvorfor det ledelsesudsatte system – fx læ-
rersamarbejdet – udelukkende kobler sig til kommunikationen, hvis den fremstår 
meningsfuld. Analyserne i afsnit 7.5 viser, at skoleledelsen oplever forvaltningens 
tydelige rammesætning af initiativer som meningsfuld, hvilket beskrives som en 
fordel, da konteksten dermed ikke skal forhandles på den enkelte skole. Inden for 
rammesætningen kan skoleledelsen selv tilrettelægge initiativerne på den enkelte 
skole, og skolelederne sondrer her mellem rammer, der skal følges, og rammer, der 
ikke skal følges. Der er divergerende opfattelser af det meningsfulde i forvaltnin-
gens rammesætning, hvilket knyttes sammen med skoleledelsens øvrige holdning 
til forvaltningens initiativer. Analysen viser, at skolelederne distribuerer en særlig 
ledelsesrolle til ressourcepersonerne, hvilket medfører, at ressourcepersonerne får 
en sårbar position, hvor ressourcepersonen bedriver uformel ledelse blandt kolle-
ger. Skoleledernes positionering af en ressourceperson – og dermed, hvordan de 
distribuerer ledelse – er afgørende for ressourcepersonernes virke. Skolelederne er 
i den forbindelse opmærksomme på, at distribution af ledelse medfører, at ressour-
cepersonerne bliver tildelt en magt, der gør, at de har nemmere ved at fastholde 
initiativer i samarbejdet med lærerne. Skolelederne har tillid til, at ressourceperso-
nerne tager opgaverne med diverse initiativer på sig, men finder det udfordrende 
at distribuere ledelse, da ledelsesformen stadig kræver opfølgning. Analysen viser, 
at skoleledelsens muligheder begrænses, når forvaltningen rammesætter initiati-
ver, der skal udfoldes på skolen. Det opleves i den forbindelse, at der er færre be-
grænsninger, hvis initiativerne sigter tydeligt på at forbedre elevernes præstationer 
i form af resultater. De begrænsede muligheder medfører, at skoleledelsen på den 
ene side kan opleve at være reducerede til embedsmænd, mens de på den anden 
side kan opleve, at det reducerede ledelsesrum frigiver rum til at koncentrere sig 
om nogle få fokuserede pædagogiske og didaktiske initiativer. Det smalle ledelses-
rum giver skolelederne mulighed for at arbejde mere kvalificeret og fokuseret med 
initiativer, men det er samtidig vigtigt, at skolelederne får muligheder for at bedrive 
lokal ledelse. Lærerne finder forvaltningens og skoleledelsens rammesætning af 
samarbejdet som legitim og meningsfuld. De oplever derudover, at samarbejdet 
effektiviseres både på grund af tid som sparsom ressource og på grund af at et øn-
ske om at kvalificere egen praksis ved at lære noget nyt. Analysen viser, at lærere 
forstår ressourcepersonernes rolle som intervenerende i lærernes praksis, og at 
den distribuerede ledelse medfører, at ressourcepersonerne indtager ledelsesrol-
ler. Ressourcepersonerne bliver bragt i spil, når der er udfordringer i et teamsam-
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arbejde eller i undervisningen, og deres rolle er at observere, intervenere og kvali-
ficere skoleledelsens beslutninger. Her forstår lærerne ressourcepersonerne som 
mellemledere uden ledelsesbeføjelser, men hvis ressourcepersonerne fremstår 
medlærende og medtænkende i forhold til lærernes praksis samt trygheds- og til-




8.0 Resultater og diskussion 
I nærværende kapitel præsenteres og diskuteres undersøgelsens resultater. 
 
I afhandlingen er jeg nået til analysestrategiens trin 3: den refleksive konstruktion, 
der konstrueres på baggrund af den hypotetiske konstruktion, hvor formålet er at 
kondensere temaer, hvilket betegnes også som meningskondensering (Kvale & 
Brinkmann, 2009, p. 227). Formålet med meningskondenseringen er – på baggrund 
af de fremkomne kategorier – at svare på, om og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og elevers læring jf. afhandlingens problem-
formulering.  
 
På baggrund af litteraturstudiets fund, centrale pointer fra middle-range teorierne 
samt analysens resultater kan jeg nu besvare problemformuleringens to under-
spørgsmål: 
#1 Hvordan iagttages politiske beslutninger i forhold til samarbejde af forvaltnin-
gen? 
#2 Hvordan iagttages forvaltningens strategier og initiativer i forhold til samarbejde 
af skolen, herunder af ledelse, ressourcepersoner og lærere?  
 
Afsnit 8.1 og 8.2 besvarer tilsammen afhandlingens problemformulering, hvor af-
snit 8.1 først fremstiller konklusioner vedrørende underspørgsmål #1, og afsnit 8.2 
derefter fremstiller konklusioner vedrørende underspørgsmål #2. I afsnit 8.2 struk-
tureres resultaterne med afsæt i henholdsvis skoleledelse, ressourcepersoner og 
lærere. I afsnit 8.3 diskuterer og uddyber jeg undersøgelsens resultater med det 
formål at kvalificere afhandlingens samlede konklusioner i kapitel 9.  
8.1 Delkonklusion #1: Forvaltning 
Dette afsnit sammenfatter de resultater, der knytter sig til problemformuleringens 
første underspørgsmål: hvordan iagttages politiske beslutninger i forhold til samar-
bejde af forvaltningen? I det følgende præsenterer jeg, hvordan forvaltningen for-
står, fortolker og formidler de politiske beslutninger, som skolen er underlagt, i for-
hold til samarbejde. På baggrund af analysen i kapitel 6 iagttager jeg, at samarbejde 
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I afhandlingens kapitel 6 fremgår det af analysen, at formålet med forvaltningens 
kapacitetsopbyggende strategi er at indfri folkeskolereformens operative resultat-
mål. Som jeg skriver i afhandlingens indledende kapitel, er resultatmålene, at 
mindst 80 % af eleverne skal være gode til at læse og regne i de nationale test. 
Derudover skal andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik stige år for 
år, ligesom andelen af elever med dårlige resultater i de nationale test for læsning 
og matematik skal reduceres år for år – uanset social baggrund. Vejen til indfrielsen 
af de nationale mål går blandt andet gennem respekt for professionel praksis29, 
hvor professionelles praksis er kendetegnet ved evnen til at træffe beslutninger i 
komplekse situationer i en fælles stræben efter at lykkes med opgaven (jf. afsnit 
1.4). Samarbejde fremstår således som et centralt element i bestræbelserne på at 
indfri folkeskolereformens resultatmål. 
 
Undersøgelsen peger på, at der i forvaltningens styringskommunikation (jf. afsnit 
4.3.3) fremskrives et tydeligt fokus på elevers synlige skolefaglige præstationer. 
Forvaltningens forståelse og fortolkning af de nationale resultatmål og vejen til at 
opnå dem retter sig således mod præstationer. Som beskrevet i afsnit 7.1.1 sondrer 
jeg mellem læring og synlig skolefaglig præstation. Læring forstås som udvikling af 
nye færdigheder, hvor mestring (mastery) er afhængig af indsats. Synlige skolefag-
lige præstationer afspejler derimod en værdiansættelse af evne og normativt høje 
resultater (Ames & Archer, 1988). I modsætning til forvaltningens strategier lægger 
de faglige standarder30, der er konkrete redskaber, som har til formål at skabe et 
fælles afsæt, et fælles sprog og en tydelig retning for centrale områder fx samar-
bejde, i højere grad vægt på elevers læring og progression. Forvaltningens styrings-
kommunikation søger med strukturer og redskaber (jf. de faglige standarder) at 
fremme en bestemt måde at samarbejde på i forhold til at øge elevernes lærings-
udbytte. I undersøgelsen iagttager jeg, at forvaltningen forventer, at skoleledelsen 
implementerer sam-arbejdsfremmende strukturer – i forvaltningens kommunika-
tion beskrevet som professionelle læringsfællesskaber – hvor fokus er på fælles for-
bedringspraksis og elevers læringsudbytte (jf. afsnit 3.3). Det fremstår ikke som en 
mulighed for skoleledelsen at fravælge de professionelle læringsfællesskaber for 
det pædagogiske personale eller at undlade at implementere dem på dele af sko-
len. 
 






Forvaltningens kommunikation tematiserer en forventning om, at skoleledelse, res-
sourcepersoner og lærere er gensidigt ansvarlige for en udvikling, hvor alle arbejder 
systematisk og nysgerrigt undersøgende i forhold til egen og andres praksis. Denne 
kommunikation betegner jeg kontraktkommunikation, da gensidig ansvarlighed i 
en systemteoretisk optik kan ses som en kontraktliggørelse mellem to eller flere 
parter, hvor gensidig forpligtelse er betinget af gensidig accept (jf. afsnit 4.3.4). Sko-
leledelsen tilskrives i kommunikationen en særlig rolle med hensyn til at fremme 
ressourcepersoners og læreres refleksion over egen praksis, idet forvaltningen fin-
der denne refleksion afgørende for at sikre ressourcepersoner og lærere nye hand-
lemuligheder i og omkring en undervisning, der kan øge elevernes læringsudbytte. 
I forvaltningens kommunikation kobles gensidig ansvarlighed endvidere sammen 
med undervisningskvalitet. Her fremstår samarbejde både som en forudsætning og 
en ideel ramme for professionelles udvikling af egen praksis, ligesom samarbejde 
tilskrives en rolle i optimering af undervisningen. Forvaltningen forventer således, 
at skoleledelsens og det pædagogiske personales professionelle praksis fører til 
øget kvalitet i undervisningen.  
 
Interventionskommunikation 
At lede skolen som organisation i en bestemt retning, må jf. afsnit 4.3.5 forstås som 
kommunikation, der tilstræber at intervenere i andre systemer. I forvaltningens 
kommunikation er der, som tidligere nævnt, et tydeligt fokus på lede skolen mod 
reformens nationale resultatmål. I forvaltningens kommunikation tematiseres ram-
mesætning af centrale og lokale initiativer som afgørende for samarbejdet om ele-
vernes læringsudbytte. Skoleledelsen forventes således at kommunikere klart for 
det pædagogiske personale, hvad formålet med samarbejdet er, hvad indholdet i 
samarbejdet skal være, og hvad udbyttet af samarbejdet forventes at være, både 
for det pædagogiske personales praksis og elevernes læring. Skoleledelsen forven-
tes dermed at bedrive læringsledelse inden for forvaltningens tydeligt kommunike-
rede rammer, hvor både elevernes og det pædagogiske personales læring er cen-
tralt. Undersøgelsen peger i den forbindelse på, at det er skoleledelsens opgave at 
formidle forvaltningens vision for det samlede skolevæsen til lærerne frem for selv 
at udvikle en vision for den enkelte skole. 
  
Ressourcepersonerne forventes at tage del i den pædagogiske ledelse, hvor de jf. 
forvaltningens kommunikation skal varetage kompetenceudvikling af lærere gen-
nem praksisnære forløb. I den forbindelse betragtes det som en styrke, at skolele-
delsen formulerer tydelige forventninger til ressourcepersonerne, så deres rolle og 
opgave fremstår klart. Ressourcepersonerne forventes endvidere at intervenere i 
lærernes praksis gennem konkrete anvisninger i forhold til undervisningspraksis, li-
gesom det er ressourcepersonernes opgave at forpligte det pædagogiske personale 
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på deltagelse i samarbejdet om elevernes læring. For lærerne gælder det, at de for-
ventes at være ledere af læring og dermed gå forrest i arbejdet med udvikling af 
elevernes læring i relation til egen praksis. 
8.2 Delkonklusion #2: Skoleledelse, ressourceperson og lærer 
Dette afsnit sammenfatter de resultater, der knytter sig til problemformuleringens 
andet underspørgsmål: hvordan iagttages politiske beslutninger i forhold til samar-
bejde af henholdsvis skoleledelse, ressourcepersoner og lærere? I det følgende præ-
senterer jeg, hvordan skoleledelse, ressourcepersoner og lærere forstår, fortolker 
og formidler de politiske beslutninger, som skolen er underlagt, i forhold til samar-
bejde.  
 
Afsnit 8.2 er inddelt i tre underafsnit: skoleledelse, ressourceperson og lærer. I un-
dersøgelsen finder jeg på baggrund af analysen i kapitel 7, at samarbejde iagttages 




Af delkonklusion #1 fremgår det, at der i forvaltningens styringskommunikation 
fremskrives et tydeligt fokus på elevers synlige skolefaglige præstationer i den over-
ordnede strategi, hvorimod forvaltningens praksisnære faglige standarder lægger 
vægt på elevers læring og progression. Analysen i kapitel 7 viser, at skoleledelsen 
iagttager forvaltningens kommunikation om både læring og præstationer menings-
fuld, men at de primært forstår kommunikationen som præstationsstyring. Det 
fremgår i den forbindelse, at skoleledelsen i deres daglige ledelsespraksis både for-
søger at imødekomme forvaltningens krav om at opnå bestemte skolefaglige præ-
stationer – fx via kvalitetsaftaler – samtidig med, at de forsøger at understøtte en 
pædagogisk praksis på den lokale skole, der fremmer elevernes læring og progres-
sion. Her viser analysen, at skoleledelsen er særdeles bevidst om, at hvis skolen 
opnår bestemte forvaltningsefterspurgte skolefaglige præstationer, giver det 
øgede muligheder for at iværksætte lokale initiativer på skolen. 
 
Desuden fremhæver undersøgelsen, at skoleledelsen lægger mindre vægt på at op-
retholde skolens autonomi, hvis forvaltningens strategier og initiativer sigter på at 
fremme elevernes læring og progression. Skoleledelsen oplever det meningsfuldt, 
at den enkelte skoles autonomi erstattes af en kollektiv autonomi (jf. afsnit 3.3), 
som forvaltning og skole er sammen om. Skoleledelsen accepterer, at der på den 
enkelte skole ikke er frihed til at iværksætte lokale initiativer, hvis blot skoleledel-
sen har en oplevelse af, at forvaltningens fælles initiativer i endnu højere grad frem-
mer elevernes læring og progression. Analysen viser således, at en begrænsning af 
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skolens autonomi opfattes positivt, hvis den erstattes af en kollektiv autonomi. 
Hvor skoleledelsen på den ene side udtrykker sig positivt om den centrale styring 
af skolerne i en fælles retning, viser analysen endvidere i kapitel 7, at skoleledelsen 
på den anden side oplever det som negativt, når forvaltningen definerer skolelede-
rens autonomi. Selvom skoleledelsen definerer ressourcepersoners arbejde gen-
nem en kommunalt udviklet grundkontrakt for ressourcepersoner31, finder de det 
selv problematisk at skulle styres igennem en tydelig funktionsbeskrivelse. 
 
Finder skoleledelsen forvaltningens strategier og initiativer meningsfulde, viser un-
dersøgelsen, at de tilpasser, omsætter og oversætter initiativerne (adaption), så de 
passer til den lokale skole. Hvis målet for initiativet er tydeligt, fastholdes dette, 
mens indholdet tilpasses, så det giver mening lokalt. I undersøgelsen ses det fx i 
forhold til implementeringen af professionelle læringsfællesskaber (jf. afsnit 1.2), 
at skoleledelsen finder målet klart: at øge elevers læring, trivsel og personlig me-
string via en professionel, systematiseret og databaseret indsats med den enkelte 
elevs progression i fokus. Her tilpasser den enkelte skoleledelse de professionelle 
læringsfællesskaber, så det giver mening i den lokale kontekst, og skoleledelsen op-
lever derved, at der er meget vide rammer fra forvaltningens side. På nogle skoler 
er samarbejde i professionelle læringsfællesskaber mellem faglærere, fx matema-
tiklærere, mens de på andre skoler er samarbejde mellem lærere, der underviser i 
samme klasse. Professionelle læringsfællesskaber udmøntes således forskelligt på 
de enkelte skoler, selvom forvaltningen har udarbejdet en faglig standard. I mod-
sætning til den adaptive tilgang til forvaltningens initiativer viser undersøgelsen, at 
det forholder sig anderledes, hvis skoleledelsen oplever, at forvaltningens mål med 
initiativerne fremstår uklart. Denne uklarhed fremmer, at skoleledelsen overfører 
initiativer (adoption), præcis som det er beskrevet i forvaltningens kommunikation 
til skolen. Her tilpasses, omsættes og oversættes initiativet således ikke til den lo-
kale kontekst. På denne måde forsøger skoleledelsen at opfylde forvaltningens in-
tentioner fremfor at kontekstualisere initiativerne på den lokale skole.  
 
Kontraktkommunikation 
Af analysen i kapitel 7 fremgår det, at skoleledelsen forstår forvaltningens kommu-
nikation om samarbejde som en kontrakt mellem flere parter, der har et fælles mål: 
at øge elevernes læringsudbytte. Det gælder både i forhold til skoleledelsens sam-
arbejde med forvaltningen og skoleledelsens samarbejde med ressourcepersoner 
og lærere. Det forventes fra forvaltningens side, at samarbejde mellem lærere fører 
til øget læringsudbytte for eleverne (jf. kapitel 6), og det accepteres af skoleledel-
sen, at forvaltningen følger systematisk op på effekten af samarbejdet mellem læ-
rere. Hvor forvaltningen forstår sit eget engagement som undersøgende, nysgerrigt 
                                                            
31 https://tel.horsens.dk/Standarder#Vejlederrolle  
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og inviterende sig ind i skolens praksis, fremhæver skoleledelsen, at tilfældig op-
følgning på selve processen, der fører til øget læringsudbytte, kan opleves som kon-
trol. Her fremgår det imidlertid af analysen, at et samarbejde kræver at både for-
valtning og skole oplever det meningsfuldt. 
 
Undersøgelsen viser endvidere, at skoleledelsen arbejder bevidst med at styrke og 
fremme samarbejdsstrukturer for det pædagogiske personale, hvor både samar-
bejdets form og indhold er styret. Skoleledelsen arrangerer således samarbejder 
mellem lærere, fx professionelle læringsfællesskaber, hvor de arbejder sammen på 
en bestemt måde32 om et ledelsesdefineret tema. Der er divergerende forståelser 
blandt skoleledelserne af, hvordan samarbejdsstrukturer understøttes og monito-
reres, men det er afgørende, at skoleledelsen kontinuerligt arbejder med at under-
støtte lærernes professionelle samarbejde fx ved at lade en ressourceperson facili-
tere samarbejdet.  
 
Interventionskommunikation 
Skoleledelsen ønsker jf. foregående afsnit at lede skolen som organisation i en be-
stemt retning, hvor den intenderede intervention må forstås som kommunikation, 
der tilstræber at intervenere i andre systemer, fx i et lærersamarbejde (interakti-
onssystem). Undersøgelsen fremhæver, at skoleledelsen forstår forvaltningens ty-
delige rammesætning af initiativer meningsfuld, da skoleledelsen ser det som en 
fordel, at konteksten ikke skal forhandles på den enkelte skole. For skoleledelsen 
bliver det ikke et spørgsmål om, hvorfor og hvilke initiativer der skal udfoldes, men 
hvordan. Den lokale rammesætning af forvaltningens initiativer kan således iagtta-
ges som skoleledelsens strategi til håndtering af kompleksitet. Inden for forvaltnin-
gens rammesætning tilrettelægger skoleledelsen selv initiativer på den enkelte 
skole. Her sondrer skoleledelsen mellem forvaltningsfastsatte rammer, der skal føl-
ges, og rammer, der ikke skal følges, afhængigt af, om rammerne opleves som me-
ningsfulde. Opfattelsen af, hvorvidt rammerne skal eller ikke skal følges, hænger 
sammen med skoleledelsens øvrige holdning til samarbejdet med forvaltningen. 
Skoleledelsen oplever endvidere, at der er færre begrænsninger, hvis de lokale ini-
tiativer sigter tydeligt på at forbedre skolens og dermed kommunens resultater. De 
begrænsede muligheder for intervention medfører på den ene side, at skoleledel-
sen kan opleve at være reducerede til embedsmænd, mens det begrænsede ledel-
sesrum på den anden side kan frigive rum til at koncentrere sig om nogle få foku-
serede pædagogiske og didaktiske initiativer. Undersøgelsen peger i den forbin-
delse på, at skoleledelsen bør sikres muligheder for at bedrive lokal ledelse inden 
for få pædagogiske og didaktiske initiativer.  
 




Skoleledelserne distribuerer en ledelsesrolle til ressourcepersonerne, hvor det for-
ventes, at de intervenerer i kollegers praksis. Skoleledelsens positionering af res-
sourcepersoner – og dermed distribution af ledelse – er afgørende for ressource-
personers virke. Her viser undersøgelsen, at skoleledelsen synes bevidst om, at di-
stribution af ledelse tildeler ressourcepersonerne et mandat, der medfører, at de 
har nemmere ved at fastholde initiativer i samarbejdet med lærerne. Skoleledelsen 
udviser stor tillid til ressourcepersoner i den distribuerede ledelse, men finder det 
samtidig udfordrende, da ledelsesformen stadig kræver opfølgning. Distribution af 
ledelse opleves således ikke som fraskrivelse af ledelse, men som delt ledelse. 
8.2.2 Ressourceperson 
Styringskommunikation  
Som beskrevet i afsnit 8.2.1 forsøger skoleledelsen at imødekomme forvaltningens 
krav om at opnå synlige skolefaglige præstationer, samtidig med at de skal under-
støtte en pædagogisk praksis på den lokale skole, der fremmer elevernes læring og 
progression. Her viser undersøgelsen, at ressourcepersonerne spiller en væsentlig 
rolle i samarbejdet med både skoleledelse og lærere om at skabe sammenhæng 
mellem synlige skolefaglige præstationer og elevernes læring og progression, så det 
opleves meningsfuldt for lærerne. Ressourcepersonerne forstår deres egen rolle 
som medierende i denne proces, hvor de fremstår som formidlere af både forvalt-
ningens og skoleledelsens strategier og initiativer. Ressourcepersonerne oplever 
ikke en modsætning mellem forvaltningens og skoleledelsens styring og deres egen 
autonomi i forhold til rollen som ressourcepersoner, idet de oplever, at kompleksi-
teten reduceres, når flere af forvaltningens initiativer styrer mod samme mål.  
 
Kontraktkommunikation 
Ressourcepersonerne udtrykker eksplicit, at initiativer skal give mening for læreres 
praksis, og at de har en særlig opgave i at formidle samt tilpasse, omsætte og over-
sætte forvaltningens og skoleledelsens initiativer, så de ikke opleves som dekob-
lede i forhold til lærernes praksis. Undersøgelsen fremhæver i den forbindelse, at 
det er problematisk, hvis ikke skoleledelsen formår at skabe sammenhæng mellem 
forvaltningens initiativer og skolens lokale praksis fx ved bevidst at prioritere – her 
fravælge – initiativer. Hvis det fremstår uklart for ressourcepersonerne, hvad der 
ligger til grund for skoleledelsens prioritering, vil prioriteringen opleves hverken 
meningsfuld eller kompleksitetshåndterende i forhold til ressourcepersonens rolle 
og opgaver.  
 
Det iagttages endvidere, at ressourcepersonerne oplever en stor forpligtelse både 
fra forvaltningen og den lokale skoleledelse i forhold til at fremme den overordnede 
organisatoriske dagsorden. Ressourcepersonerne oplever endvidere, at den gensi-
dige forpligtelse mellem ressourcepersoner og lærere om elevernes læring bliver 
udfordret af, at andre organisatoriske dagsordner end den fælles kan få indflydelse 
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på samarbejdet om elevernes læring. Her fremstiller undersøgelsen et eksempel på 
en organisatorisk dagsorden, der orienterer sig imod lærernes trivsel frem for ele-
vernes læring.  
 
Ressourcepersonerne forstår det som deres opgave og ansvar at følge op på lærer-
nes samarbejde. Ressourcepersonerne afviser derved skoleledelsens antagelse om, 
at det vidensbaserede og datainformerede samarbejde mellem lærerne distribue-
res i organisationen uden intervention fra skoleledelse eller ressourceperson (jf. af-
snit 7.2.3). Der er divergerende opfattelser blandt skoleledelse og ressourceperso-
ner af, hvilken rolle ressourcepersonen tilskrives i det kontinuerlige samarbejde om 
elevernes læringsudbytte i form af professionelle læringsfællesskaber. Ressource-
personerne oplever i den forbindelse, at lærersamarbejde, der ikke faciliteres, har 
en tendens til at bekræfte sædvaner mere end at udfordre dem. Undersøgelsen 
peger endvidere på, at ressourcepersonernes forståelse af et professionelt samar-
bejde bygger på en række elementer: viden fra forskning og praksis, herunder data, 
refleksion, fælles sprog og systematisk praksis.   
 
Interventionskommunikation 
Ressourcepersonerne oplever det særlig betydningsfuldt, at skoleledelsens ramme-
sætning af deres rolle og funktion kommunikeres, så lærerne får mulighed for at 
koble sig til kommunikationen. Det opleves her som vigtigt, at ledelsens interventi-
onskommunikation kan forstås og realiseres af lærere, så de finder det menings-
fuldt at indgå i et samarbejde med ressourcepersoner. Undersøgelsen viser i den 
forbindelse, at skoleledelsen distribuerer ledelse til ressourcepersonerne. Det be-
grundes med, at det er en stærk medarbejdergruppe, der er understøttet af for-
valtningen gennem tværgående netværk, og at de forvaltningsfaciliterede netværk 
giver ressourcepersonerne mulighed for at samarbejde ud over den lokale skole-
kontekst med pædagogiske/didaktiske og ledelsesmæssige problemstillinger. Res-
sourcepersonerne indtager således en særlig privilegeret position som uformel le-
delse af deres kolleger. En position, som de selv finder nødvendig – og som bidrager 
– til et succesfuldt samarbejde med kolleger om elevernes læringsudbytte. Hvis ikke 
lærerne knytter an til skoleledelsens kommunikation om ressourcepersonens sær-
lige rolle, bringes ressourcepersonen i en mellemposition mellem formel og ufor-
mel ledelse. Kompleksiteten i denne mellemposition håndteres ifølge undersøgel-
sen ved at være samlærende og medtænkende i forhold til lærernes praksis.  
8.2.3 Lærer 
Styringskommunikation 
For lærerne er det afgørende, at samarbejdet med både forvaltning, skoleledelse, 
ressourcepersoner og kolleger retter sig mod elevernes læring og trivsel. Som be-
skrevet i afsnit 8.2.1 arbejder skoleledelsen bevidst med at styrke og fremme sam-
arbejdsstrukturer for det pædagogiske personale, hvor både samarbejdets form og 
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indhold er styret. Undersøgelsen fremhæver, at ligesom skoleledelsen tilpasser, 
omsætter og oversætter initiativer om samarbejde, gør lærerne det samme, så de 
opleves meningsfulde i forhold til den daglige praksis på den lokale skole. Endvidere 
ses det, at lærerne orienterer sig fortrinsvist mod elevernes læringsudbytte frem 
for forvaltningens, skoleledelsens og ressourcepersonernes initiativer, og de tilpas-
ser derfor samarbejdet, så det opleves udbytterigt i forhold til elevernes læring, 
trivsel og udvikling. Lærerne anfægter ikke, at der skal være samarbejde om ele-
verne og undervisningen, men for lærerne er det vigtigt, at deres daglige praksis 
bliver styrende for samarbejdets form og indhold. Det er således afgørende for et 
succesfuldt samarbejde om elevernes læringsudbytte, at lærerne har indflydelse på 
samarbejdets form og indhold, ligesom det skal tage udgangspunkt i lærernes kon-
krete praksis. Det er således derfor, at et samarbejde om elevernes læringsudbytte, 
der udelukkende sigter på at opnå bestemte forvaltningsfastsatte mål, opleves pro-




I delkonklusion #1 fremhæves det, hvordan forvaltningen forventer, at skolele-
delse, ressourcepersoner og lærere er gensidigt ansvarlige for en udvikling, hvor 
alle arbejder systematisk og nysgerrigt undersøgende i forhold til egen og andres 
praksis. I forlængelse heraf peger undersøgelsen på, at lærerne holder hinanden 
ansvarlige for elevernes læring, herunder kvaliteten i undervisningen. Elevernes læ-
ringsudbytte træder ikke kun frem som en forpligtende sag mellem skoleledelse og 
lærer, men desuden som en gensidig forpligtelse mellem lærerne. Lærerne oplever 
således, at arrangerede samarbejder medfører, at der er lovlig adkomst til at insi-
stere – lærer til lærer – på et samarbejde, der sigter på at forbedre praksis og der-
med elevernes læringsudbytte. Undersøgelsen viser derudover, at ressourceperso-
nerne har en vigtig rolle i samarbejdet, hvor lærerne forstår et samarbejde, der fa-
ciliteres af en ressourceperson, som mere forpligtende og professionelt. Her frem-
hæver undersøgelsen, at lærernes professionelle læringsfællesskaber rammesæt-
ter det reflekterende samarbejde, men det opleves samtidig, at det er vanskeligt at 
fastholde en systematisk forbedringspraksis i samarbejdet. Her peger lærerne på 
udfordringerne ved at producere eller indsamle relevant data, som kan anvendes 
til at kvalificere deres praksis.  
 
Interventionskommunikation 
Lærerne forstår forvaltningens og skoleledelsens rammesætning af samarbejdet 
igennem samarbejdsfremmende strukturer og redskaber (fx faglige standarder) 
som både legitim og meningsfuld. Forvaltningen træffer beslutning om, at lærerne 
skal samarbejde, og skoleledelsen rammesætter, hvordan det besluttede samar-
bejde skal foregå. Her viser undersøgelsen, at lærerne i høj grad oplever, at der er 
krav til udbytte af samarbejdet – at samarbejdet fører til forbedret undervisnings-
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praksis og dermed øget læringsudbytte for eleverne. De oplever desuden, at sam-
arbejdet effektiviseres både på grund af tid som sparsom ressource og på baggrund 
af lærernes ønske om at kvalificere egen praksis, ligesom det er afgørende for læ-
rernes oplevelse af samarbejdets succes, at det sigter på at forbedre elevernes læ-
ringsudbytte. 
 
Som en del af det forpligtende og professionelle samarbejde indtager ressource-
personer, som beskrevet, en særlig rolle. Undersøgelsen viser, at lærere forstår 
denne rolle som intervenerende i deres praksis, og at den distribuerede ledelse 
medfører, at ressourcepersonerne reelt tilskrives ledelsesrolle. Det begrundes i, at 
ressourcepersonerne bliver bragt i spil, når der er udfordringer i et teamsamarbejde 
eller i undervisningen, og at deres rolle bliver at observere, intervenere og kvalifi-
cere skoleledelsens beslutninger. Her forstår lærerne ressourcepersonerne som 
mellemledere uden ledelsesbeføjelser. Til gengæld oplever lærerne, at denne le-
delsesposition accepteres, hvis samarbejdet med ressourcepersonerne er trygt og 
tillidsfuldt samt medlærende og medtænkende i forhold til lærernes praksis.  
8.3 Diskussion af resultater 
I det følgende afsnit diskuterer jeg resultaterne fra delkonklusion #1 og delkonklu-
sion #2. Jeg sammenfatter og sammenstiller resultaterne med undersøgelsens ho-
vedspørgsmål og den forskning på området, som jeg referer til i afhandlingens 
state-of-the-art afsnit. Det gør jeg i fire tematiske afsnit.   
 
For at få forstå, hvilken sammenhæng undersøgelsens resultater skal ses i, vender 
jeg indledningsvist tilbage til afhandlingens empiriske afsæt – et casestudie af kom-
munikationen i et kommunalt dansk skolesystem (jf. afsnit 1.2). Kommunens skoler 
har, ifølge Børne- og Undervisningsministeriet, forbedret karaktererne ved afgangs-
prøverne i 9. klasse over en årrække i de bundne prøver i dansk, engelsk, matematik 
og naturfag, ligesom andelen af elever, der opnår mindst 2 i dansk og matematik i 
samme periode, er steget. Skolerne er i skrivende stund generelt på niveau eller 
over andre skoler med samme socioøkonomiske reference. Ifølge kommunens se-
neste kvalitetsrapport klarer skolerne sig samlet set bedre end landsgennemsnittet 
i de nationale test i matematik og i læsning. Den nyeste kortlægningsundersøgelse 
i Program for Læringsledelse, der omhandler læringsmiljøet på kommunens skoler, 
viser, at mange skoler har gode resultater, men også, at der er variationer imellem 
skolerne. Lærerne vurderer i undersøgelsen, at de har forbedret deres kompeten-
cer, ligesom deres vurdering er, at både samarbejde om undervisning og samar-
bejde om eleverne er forbedret. Lærernes vurdering af både samarbejde om un-
dervisningen og samarbejde om eleverne ligger en del over det samlede gennem-
snit for alle kommunerne, viser kortlægningen. Kommunens skoler har siden 2015 
arbejdet målrettet med kapacitetsopbyggende samarbejde imellem forvaltning, 
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skoleledelse, ressourcepersoner og lærere, og er derfor en velegnet case, hvor fæ-
nomenet – samarbejde i skolen – træder særdeles tydeligt frem i kommunikatio-
nen. 
8.3.1 Koblingsmulighed 
Med udgangspunkt i casestudiet er undersøgelsen optaget af at fremskrive ny viden 
om, hvordan samarbejdet mellem forvaltning, skoleledelse og lærere kvalificeres 
yderligere, så det fremmer alle elevers læringsmuligheder. Analyserne peger i den 
forbindelse på, at skoleledelse, ressourcepersoner og lærere skal sikres tilkoblings-
muligheder, hvis samarbejdet skal bidrage til at øge elevernes læringsudbytte. Både 
i forhold til samarbejde mellem forvaltning og skole og det indbyrdes samarbejde 
mellem skoleledelse, ressourcepersoner og lærere. Koblingsmuligheder – via struk-
turelle koblinger (jf. afsnit 4.3.2) – mellem skolen (organisationssystem) og fagpro-
fessionelle (psykiske systemer) kommer til udtryk ved, at begge systemer beskæf-
tiger sig med forvaltningens initiativer og strategier, ligesom strukturelle koblinger 
kommer til udtryk ved, at flere typer af samarbejde (interaktionssystemer) beskæf-
tiger sig med samme tema. 
 
Delkonklusion #1 peger på, at forvaltningens styringskommunikation gennem stra-
tegier, initiativer, strukturer og redskaber søger at fremme en bestemt måde at 
samarbejde på i forhold til at øge elevernes læringsudbytte. Forvaltningens strate-
gier, initiativer, strukturer og redskaber bygger på forskningslitteratur, der argu-
menterer for, at et vidensinformeret og kollaborativt arbejde i kontinuerlige og for-
pligtende fællesskaber fører til øget læringsudbytte for eleverne (Elmore, 2004; Ful-
lan, 2010, 2014b; Levin, 2008, 2013). I undersøgelsen iagttager jeg, at forvaltningen 
forventer, at skoleledelsen implementerer samarbejdsfremmende strukturer – i 
forvaltningens kommunikation beskrevet som professionelle læringsfællesskaber – 
hvor fokus er på fælles forbedringspraksis og elevers læringsudbytte (jf. afsnit 3.3). 
Skoleledelsen forventes at kommunikere klart for det pædagogiske personale, hvad 
formålet med samarbejdet er, hvad indholdet i samarbejdet skal være, og hvad ud-
byttet af samarbejdet forventes at være, både for det pædagogiske personale og 
eleverne. Det er ikke muligt for skoleledelsen at fravælge de professionelle lærings-
fællesskaber for det pædagogiske personale eller at undlade at implementere dem 
på dele af skolen, idet forvaltningen forventer, at skoleledelsens og det pædagogi-
ske personales samarbejde fører til øget kvalitet i undervisningen. Undersøgelsens 
resultater bekræfter i høj grad Whitney, Maras og Schislers studie (2012) samt Cra-
vens, Drake, Goldring og Schuermanns studie (2017), der viser, at forvaltningen 
med fordel kan sætte mål for skolerne, ligesom forvaltnings- og skoleledelse spiller 
en central rolle i sikring, opretholdelse og understøttelse af muligheder for effektivt 
samarbejde i skolen . 
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I analyserne i kapitel 7 tematiserer skoleledelsen i kommunikationen, at samarbej-
det med både forvaltning, ressourcepersoner og lærere bidrager til kobling mellem 
professionelles praksis og elevers læring, men på forskellig vis. I interviewene med 
skoleledelsen står forskelsmarkeringerne tydeligt frem. Skoleledelsen orienterer sig 
mod at adaptere initiativer, idet undersøgelsen viser, at skoleledelsen tilpasser, 
omsætter og oversætter initiativer, som de finder meningsfulde, så de passer til 
den lokale skole. Imidlertid viser analysen, at det modsatte sker, hvis målet med et 
initiativ fremstår uklart. På denne måde forsøger skoleledelsen at opfylde forvalt-
ningens intentioner fremfor at kontekstualisere initiativerne på den lokale skole. I 
samarbejdet med forvaltningen oplever skoleledelsen det endvidere meningsfuldt 
at erstatte den enkelte skoles autonomi med en kollektiv autonomi, hvis skolele-
delsen har en oplevelse af, at forvaltningens fælles initiativer i høj grad fremmer 
elevernes læring og progression. I den forbindelse ser skoleledelsen det som en 
fordel, at konteksten ikke skal forhandles på den enkelte skole. For skoleledelsen 
bliver det ikke et spørgsmål om, hvorfor og hvilke initiativer der skal udfoldes, men 
hvordan. De begrænsede muligheder for intervention medfører på den ene side, at 
skolelederne kan opleve at være reducerede til embedsmænd, mens det begræn-
sede ledelsesrum på den anden side kan frigive rum til at koncentrere sig om nogle 
få fokuserede pædagogiske og didaktiske initiativer. Undersøgelsen peger i den for-
bindelse på, at skoleledelsen bør sikres muligheder for at bedrive lokal ledelse in-
den for de pædagogiske og didaktiske initiativer. I kapitel 2 refererer jeg til tre stu-
dier, der peger på, at skoleledelsens evne til at skabe en fælles retning for skolen er 
afgørende for generel forbedringspraksis og øget læringsudbytte for eleverne 
(Dulaney, 2013; Szczesiul & Huizenga, 2014; Wells & Feun, 2013). I Dulaneys studie 
betones det endvidere, at det er skoleledelsens opgave at forklare, hvorfor og hvor-
dan initiativer skal implementeres i skolen, hvilket denne undersøgelse ligeledes 
bekræfter. Skoleledelsens kommunikation – forklaringen af hvorfor og hvordan – 
bidrager således til kobling mellem professionelles praksis og elevers læring. 
 
Ressourcepersoner spiller en væsentlig rolle i samarbejdet med både skoleledelse 
og lærere om at skabe sammenhæng mellem forvaltningens organisatoriske dags-
orden og lærernes fokus på elevernes læring. Ressourcepersonerne tematiserer i 
kommunikationen (jf. analyserne i kapitel 7), at de bidrager til et succesfuldt sam-
arbejde med både forvaltning, skoleledelse og kolleger om elevernes læringsud-
bytte ved at indtage en særlig privilegeret position som uformel ledelse af deres 
kolleger, idet vidensbaseret og datainformeret samarbejde mellem lærerne ikke di-
stribueres i organisationen uden intervention fra skoleledelse eller ressourceper-
son. At ressourcepersonerne spiller en særlig rolle, udtrykkes ligeledes i Hunzickers 
studie (2012), der påpeger, at uformel ledelse af læring udvikles i praksis- og samar-
bejdsorienterede sammenhænge i en proces, hvor lærere påvirker deres kolleger 
til at forbedre undervisnings- og læringspraksis med det formål at øge elevernes 
læringsudbytte. Skal samarbejde bidrage til kobling mellem de fagprofessionelles 
praksis og elevernes læring, kræver det imidlertid, ifølge denne undersøgelse, at 
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skoleledelsen formår at sikre en kobling mellem forvaltningens initiativer og sko-
lens lokale praksis, idet uklarheder vil vanskeliggøre ressourcepersoners samar-
bejde med kolleger. 
 
Lærerne tematiserer i kommunikationen (jf. analyserne i kapitel 7), at refleksion 
over egen praksis sammen med kolleger er nødvendig for at gøre teamet stærkere, 
blive dygtigere og forbedre undervisningspraksis – og dermed elevernes læringsud-
bytte. Undersøgelsen bekræfter således, at samarbejde bidrager til kobling mellem 
læreres praksis og elevers læring, hvis lærernes daglige praksis i og omkring klasse-
rummet bliver styrende for samarbejdets form og indhold. Undersøgelsen fremhæ-
ver endvidere, at lærerne i deres praksis tilpasser, omsætter og oversætter initiati-
ver om samarbejde, hvorved de sikrer koblingen til elevernes læring. Denne kobling 
holder lærerne hinanden ansvarlige for, idet analyserne peger på, at arrangerede 
samarbejder medfører, at der er lovlig adkomst til at insistere på et samarbejde, 
der sigter på at forbedre praksis og dermed elevernes læringsudbytte. Undersøgel-
sens resultater bekræfter således flere af studierne, som jeg referer til i kapitel 2 
(Bellibas et al., 2017; Cosner, 2011; Hunzicker, 2012; Schildkamp & Poortman, 
2015). Eksempelvis påpeger Cosners undersøgelse, at en fælles forståelse for opga-
ven i samarbejdet styrker lærernes samarbejde og dermed deres didaktiske praksis 
i undervisningen. Denne undersøgelses forskningsbidrag er på dette område, at læ-
rerne holder hinanden gensidigt ansvarlige, mens de refererede studier tilskriver 
ressourcepersoner og skoleledelse en afgørende rolle i den gensidige ansvarliggø-
relse.  
8.3.2 Koblingsduelighed 
Som jeg skrev indledningsvist, påhviler det forvaltningen at sikre skoleledelse, res-
sourcepersoner og lærere tilkoblingsmuligheder, hvis samarbejdet skal bidrage til 
at øge elevernes læringsudbytte. Det er imidlertid ikke udelukkende forvaltningens 
ansvar og opgave at sikre dette, hvorfor både forvaltning, skoleledelse, ressource-
personer og lærere bør garantere tilkoblingsduelighed33 (jf. afsnit 7.1.2.3) i forhold 
til organisationens programmer. I nærværende undersøgelse iagttager jeg, at både 
skoleledelse, ressourcepersoner og lærere fremstår koblingsduelige, men på for-
skellig vis og i forskelligt omfang. Skoleledelsen fremstår koblingsduelig, når den 
lægger mindre vægt på at opretholde skolens autonomi – og overlader gerne auto-
nomi til fællesskabet, hvis forvaltningens strategier og initiativer sigter på at øge 
elevernes læringsudbytte (jf. afsnit 7.1.3). Skoleledelsen fremstår endvidere kob-
lingsduelig, når den vælger at koble sig til forvaltningens kommunikation om sam-
arbejde som en kontrakt, hvor de fagprofessionelle gøres gensidigt ansvarlige for 
                                                            
33 Andersen (2014a) anvender betegnelsen tilkoblingsduelighed  
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elevernes læringsudbytte. Jeg iagttager i denne undersøgelse, at skoleledelsen ac-
cepterer, at forvaltningen følger systematisk op (kontraktliggørelse) på effekten af 
samarbejdet mellem lærere, men skoleledelsen fremhæver samtidig, at tilfældig 
opfølgning på selve processen kan opleves som kontrol. Et lignende resultat findes 
i Paulsen og Hjertøs studie (2019) om samarbejde mellem forvaltning og skolele-
delse, hvor det påpeges det, at ansvarligheden over for elevernes læringsudbytte 
balanceres mellem ekstern kontrol (forvaltning) på den ene side og professionel 
dømmekraft (skoleledelsen) på den anden.  
 
Lærerne fremstår koblingsduelige, når de finder den organisatoriske dagsorden 
meningsfuld. Som jeg skriver tidligere i dette kapitel, er det afgørende for et suc-
cesfuldt samarbejde om elevernes læringsudbytte, at lærerne har indflydelse på 
samarbejdets form og indhold, ligesom det skal tage udgangspunkt i lærernes kon-
krete praksis. For at lærerne kan finde den organisatoriske dagsorden meningsfuld, 
må ressourcepersoner formidle forvaltningens og skoleledelsens initiativer om 
samarbejde, så de ikke opleves som afkoblede i forhold til lærernes praksis. Denne 
forventning til ressourcepersonerne om koblingsduelighed iagttages desuden i del-
konklusion #1 om forvaltningens styringskommunikation. Undersøgelsen viser, at 
ressourcepersonerne fremstår som særdeles koblingsduelige, men at de kan op-
leve, at skoleledernes prioritering af initiativer ikke er meningsfuld, hvis det er 
uklart, hvad der ligger til grund for prioriteringen. Prioritering af opgaver giver så-
ledes kun mening, hvis ressourcepersonen har kendskab til alle initiativer – både 
forvaltningens og skolens – og sammenhængen imellem dem. Undersøgelsen viser 
endvidere, at den fælles organisatoriske dagsorden om samarbejde ikke altid træ-
der tydeligt frem. Det påpeger jeg i afsnit 7.2.2.3, hvor jeg fremhæver et eksempel 
på, at ressourcepersoner kan orientere sig mod lærernes trivsel frem for samarbej-
det om elevernes læringsudbytte. Hargreaves og O’Connor (2019) fremhæver i de-
res teori, at kollaborativ professionalisme – eller tredje generation af professionelle 
læringsfællesskaber – skal løfte samarbejdet fra at orientere sig mod lærernes ar-
bejde til at orientere sig imod en fælles indsats for elevernes læring. I denne under-
søgelse iagttager jeg, at ressourcepersonerne håndterer kompleksiteten i rollen 
ved at være samlærende og medtænkende – og således koblingsduelige – i forhold 
til lærernes undervisningspraksis, hvilket bekræfter Hunzickers studie (2012), der 
viser, at uformel ledelse af læring udvikles i praksis- og samarbejdsorienterede sam-
menhænge. Timperley (2018) betegner ressourcepersonernes rolle facilitatorer i 
undersøgende og vidensopbyggende cyklusser, hvor de påvirker lærerne til at for-
bedre undervisnings- og læringspraksis med det formål at øge elevernes læringsud-
bytte. Udover at forvaltning, skoleledelse, ressourcepersoner og lærere bør garan-
tere tilkoblingsduelighed, er det ligeledes betydningsfuldt, at initiativer om samar-
bejde adapteres – det vil sige tilpasses, omsættes og oversættes. Det uddyber jeg i 
det følgende tema.  
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8.3.2 Adaption 
Alle initiativer skal tilpasses, hvis intentionerne med dem skal opfyldes, og ethvert 
initiativ skal kobles til den praksis, som i forvejen kendetegner skolen. Det anskue-
liggør jeg i afhandlingens kapitel 7. Undersøgelsen viser således, at skoleledelsens 
adaption af forvaltningens strategier og initiativer opleves som afgørende i forhold 
til at øge elevernes læringsudbytte. Her tilføjer undersøgelsen nye fund til eksiste-
rende forskning ved at påpege, at skoleledelsen adapterer forvaltningens strategier 
og initiativer til lokal ledelsespraksis, så længe det står klart, at målet med initiativet 
relaterer sig til elevernes læringsudbytte, mens de adopterer strategier og initiati-
ver, når målet er uklart. Timperley adresserer denne pointe om tilpasning af initia-
tiver med begrebet adaptiv ekspertise (jf. afsnit 3.1), hvor hun argumenterer for, at 
ledere og lærere med adaptiv ekspertise besidder ”evnen til at identificere situati-
oner, hvor kendte rutiner ikke virker, og søge ny information om andre tilgange, når 
der er behov for det” (Timperley, 2018, p. 26). I undersøgelsen spidsformuleres det 
af to skoleledere, der henviser til, at: ”Når vi har spurgt ind og sagt, at det her fun-
gerer måske ikke helt i forhold til vores skole, har vi mulighed for at lave det om … 
Har vi ikke altid fået lov til at lave det om? Jeg tror ikke, vi har fået lov, vi har bare 
lavet det om. Man er jo nødt til at gøre det, der passer ind i den praksis, man har.” 
(F11)Dulaneys studie (2013), som jeg også referer til i foregående afsnit, viser, at 
skoleledelsens evne til at oversætte initiativer er afgørende for generel forbedrings-
praksis og øget læringsudbytte for eleverne. Det er ikke blot skoleledelsen, der skal 
tilpasse forvaltningens initiativer til skolen; det er også lærerne, der skal tilpasse 
både forvaltningens og skoleledelsens initiativer. For lærerne er det afgørende, at 
samarbejdet med både forvaltning, skoleledelse, ressourcepersoner og kolleger 
retter sig mod eleverne, og de tilpasser derfor samarbejdet, så det opleves udbyt-
terigt i forhold til elevernes læring, trivsel og udvikling. Lærerne håndterer kom-
pleksiteten i samarbejdet ved at orientere sig mod elevernes læringsudbytte i mod-
sætning til andet.  
 
Det succesfulde samarbejde om elevernes læringsudbytte forudsætter således, at 
lærerne har indflydelse på samarbejdets form og indhold, ligesom det skal tage ud-
gangspunkt i lærernes konkrete praksis. At lærerne skal have indflydelse – eller fri-
hed – supplerer Whitney, Maras og Schislers studie (2012), der viser, at succesfulde 
skoler sætter rammer for lærerne gennem strategier, som tillader lærere frihed til 
at træffe didaktiske valg inden for skolen og klasserummets rammer. Nærværende 
undersøgelse bekræfter således, at lærerne – inden for angivne rammer – skal have 
mulighed for at have indflydelse på samarbejdet om elevernes læring.  
8.8.3 Formalisering 
Denne undersøgelse fremhæver, at samarbejde mellem forvaltning og skole, men 
også det indbyrdes samarbejde mellem skoleledelse, ressourcepersoner og lærere, 
med fordel kan initieres og formaliseres, hvis det skal bidrage til kobling mellem de 
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professionelles praksis og elevers læring. Det korresponderer med Timperley, Har-
greaves og Fullans pointer om, at samarbejde må tilrettelægges (Timperley, 2018, 
p. 147) eller arrangeres (2016, p. 142) – pointer, som jeg adresserer i afhandlingens 
teoretiske state-of-the-art afsnit (3.2). Hargreaves og Fullan argumenterer for, at 
samarbejde ikke opstår af sig selv, men må arrangeres for at skærpe fokus på det 
fælles arbejde, hvor ansvarligheden ikke bare er overfor egne elever, men over for 
alle elever på skolen eller alle elever i skolesystemet (A. Hargreaves & Fullan, 2016, 
p. 168). Timperley supplerer med pointen om, at læringsaktiviteterne – forstået 
som et samarbejde, hvor deltagerne lærer sammen – må tilrettelægges med hen-
blik på at fremme læring mellem systemlagene (p. 147). I undersøgelsen iagttager 
jeg, at forvaltningen med fordel kommunikerer klare mål, og at den søger at 
fremme – ved at arrangere og tilrettelægge – en bestemt adfærd på skolen i forhold 
til samarbejde. Det tematiseres i kommunikationen, hvordan forvaltningen igen-
nem samarbejdsstrukturer og understøttende redskaber (faglige standarder) samt 
en forventning om gensidig ansvarlighed blandt de fagprofessionelle sigter på 
fremme både elevernes læring og kommunens resultatmål (jf. afsnit 8.1). En lærer 
fremhæver således et af undersøgelsens afgørende fund ved at påpege, at: ”Der er 
hjemmel for, at nu er det sådan, vi gør det (…) Det er en lettelse for alle, der ønskede 
et samarbejde.” (F10). Et fund, der bekræfter Dulaneys studie (2013), som viser, at 
samarbejdsfremmende strukturer understøtter et fælles ansvar for øget lærings-
udbytte for eleverne. Forvaltnings- og skoleledelse spiller ifølge Cravens, Drake, 
Goldring og Schuermanns studie (2017) en central rolle i sikring, opretholdelse og 
understøttelse af muligheder for effektivt samarbejde i skolen, hvilket bekræftes i 
denne undersøgelse. Whitney, Maras og Schislers studie (2012), der undersøger 
samarbejdet mellem forvaltning og skole, viser, at forvaltningen skal sætte mål for 
skolerne, men at den enkelte skoleledelse og lærerne selv med fordel kan beslutte 
interventioner og proces for implementering. Nærværende undersøgelse bekræf-
ter således Whitney, Maras og Schislers studie, idet et succesfuldt samarbejde om 
elevernes læringsudbytte forudsætter, at forvaltnings- og skoleledelse giver læ-
rerne mulighed for indflydelse på samarbejdets form og indhold, ligesom det skal 
tage udgangspunkt i lærernes konkrete praksis (jf. afsnit 7.1.3). Når skoleledelsen 
ifølge undersøgelsen oplever forvaltningens tydelige rammesætning af initiativer 
vedrørende samarbejde som meningsfuld, skyldes det, at skoleledelsen ikke skal 
forhandle konteksten på den enkelte skole, men blot opretholde de muligheder, 
som forvaltninger igennem strategier og initiativer tilbyder. Det reducerede ledel-
sesrum retter skolelederens opmærksomhed på nogle få fokuserede pædagogiske 
og didaktiske initiativer, men undersøgelsen viser også, at det opleves som vigtigt, 
at skoleledelsen får muligheder for at bedrive lokal ledelse. I denne undersøgelse 
forstås det at bedrive lokal ledelse forskelligt af skoleledelse i forhold til at under-
støtte og monitorere samarbejdsstrukturer. Nogle skoleledere vurderer det unød-
vendigt, at samarbejdet om elevernes læring skal faciliteres, idet arbejdsformen al-
lerede er udbredt blandt lærerne, mens andre skoleledelser oplever det som afgø-
rende, at man kontinuerligt arbejder med at understøtte lærernes professionelle 
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samarbejde ved at lade en ressourceperson facilitere samarbejdet. Undersøgelsen 
nuancerer således resultaterne fra Angelle og Teagues studie (2014), der påpeger, 
at arbejdet med at forbedre elevernes læringsudbytte igennem samarbejde afhæn-
ger af skoleledelsens evne til at dele beslutningstagning, at distribuere ledelse, sam-
tidig med at lærere er villige til at påtage sig en uformel ledelsesrolle. At en skole-
leder ikke vurderer det som en nødvendighed, at samarbejde skal faciliteres, bety-
der således, at skolelederne undlader at distribuere ledelse til en ressourceperson. 
Undersøgelsen bekræfter antagelsen om, at samarbejde skal understøttes af struk-
turer, redskaber og facilitatorer af samarbejdet, og hvis skoleledelsen forventer, at 
ressourcepersonerne intervenerer i både samarbejdspraksis og undervisningsprak-
sis, kan de kun gøre dette, hvis de handler på baggrund af et mandat. Denne under-
søgelse bekræfter således Bellibas, Bulut og Gediks studie (2017), der peger på, at 
ressourcer er nødvendige for at støtte og udvikle et effektivt samarbejde om ele-
vernes læring. Tid, organisering og understøttende redskaber samt uddannede res-
sourcepersoner er afgørende for det pædagogiske personales mulighed for samar-
bejde og deltagelse i faglige udviklingsaktiviteter. Undersøgelsen slår imidlertid 
også fast, at det ikke er tilstrækkeligt at arrangere samarbejdet, herunder at sikre 
tid og understøttende redskaber, men at skoleledelse og ressourcepersoner derud-
over bør forpligte sig til at kvalificere og understøtte den refleksion over praksis, 
som foregår i samarbejdet (jf. afsnit 7.2.2). 
 
Som jeg skriver i delkonklusion #1, søger forvaltningens styringskommunikation at 
fremme formelle, arrangerede samarbejder igennem strukturer og redskaber. Ved 
siden af det formelle samarbejde findes en række samarbejdsrelationer lige fra si-
tuationsbetingede og flygtige koblinger til samarbejdsformer, der har stabiliseret 
sig over tid (Højlund & La Cour, 2005, p. 3). I en systemteoretisk iagttagelse kan 
uformelle samarbejder sagtens udvikle faste strukturer for samarbejdet, men poin-
ten er netop ifølge Højlund og La Cour, at de udvikler sig på samarbejdets egne 
præmisser. Hvad der umiddelbart synes at fungere i situationen – fx to lærerkolle-
ger, der finder sammen i et samarbejde om en bestemt opgaveløsning – har gode 
muligheder for at udvikle sig til forventninger om gentagelse, og på denne måde 
udvikler samarbejdet sin egen struktur og meningsdannelse. Undersøgelsen påpe-
ger netop, at samarbejdet kan udvikle sig på egne præmisser med egen dagsorden, 
når ressourcepersoner orienterer sig mod læreres trivsel frem for elevernes læring 
(jf. afsnit 7.2.2). Iagttaget fra forvaltningen eller skoleledelsen kan det uformelle 
samarbejdes operationer fremstå som fleksible eller diffuse i modsætning til for-
valtningen eller ledelsens forsøg på at udvikle gennemtænkte og stabile målsæt-
ninger igennem diverse strategier og initiativer. Når det uformelle samarbejde kan 
fremstå uforpligtende, skyldes det, at deltagerne, fx i et lærersamarbejde (interak-
tion) eller en skole (organisation), ikke har bundet sig formelt til samarbejdet, som 
derved kan ophøre uden varsel. Et uformelt samarbejde kan i modsætning til de 
formaliserede former for strukturelle koblinger, som f.eks. en kontrakt, gøre sig fri 
af forventninger. Med andre ord kan skoleledelse, ressourcepersoner og læreres 
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samarbejde om elevernes læring vælges fra, hvis det er uformelt. Til gengæld viser 
undersøgelsen også, at forvaltningen ved at forsøge at styre form og indhold i sam-
arbejdet – igennem strategier og initiativer – rent faktisk med Åkerstrøm Andersen 
og Pors ord producerer mere ustyrlighed i organisationen (2017, p. 49) og derved 
forskyder ustyrligheden, så den iagttages særligt i lærersamarbejdet. Med andre 
ord medfører forvaltningens styring, at skoleledelsen og ressourcepersoner pri-
mært orienterer sig mod forvaltningens strategier og initiativer, mens lærerne ori-




9.0 Afslutning  
Dette kapitel markerer afhandlingens afslutning og struktureres i to afsnit, hvor det 
første giver et samlet svar på afhandlingens problemformulering. Det andet afsnit 
redegør for resultaternes gyldighed samt perspektiverer undersøgelsens fund til 
fremtidig forskning.   
9.1 Afhandlingens konklusion  
Jeg har gennem afhandlingens opsamlende afsnit samt diskussion af mine resulta-
ter i foregående kapitel fremstillet afhandlingens resultater. På baggrund af dette, 
øvrige forskning og teoriudvikling på området sammenfattes her et svar på afhand-
lingens problemformulering, der lyder: 
  
Hvordan tematiseres samarbejde i kommunikationen i et kommunalt dansk sko-
lesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem 
forvaltningens, lederes og læreres praksis og elevers læring? 
 
International forskning har i en årrække har fremhævet samarbejde i og omkring et 
samlet skolesystem som afgørende for forbedring af praksis og dermed elevernes 
læringsudbytte. I en dansk sammenhæng er samarbejde i et samlet skolesystem 
ikke undersøgt, og det er derfor relevant at bidrage med forskning på området, hvor 
nærværende undersøgelse foreløbig er den eneste., der anlægger dette perspektiv. 
Litteraturstudiet peger på en række forhold, der er afgørende for samarbejde i et 
skolesystem, der sigter på at forbedre elevernes læringsudbytte: succesfulde skoler 
sætter rammer for lærerne gennem strategier, som tillader lærere frihed til at 
træffe didaktiske valg inden for skolen og klasserummets rammer. Skoleledelsens 
evne til at skabe en fælles retning for skolen er således afgørende for en generel 
forbedringspraksis og øget læringsudbytte for eleverne. Forvaltningens rolle er her 
at sætte mål for skolerne, mens den enkelte skole og lærerne selv beslutter inter-
ventioner og proces for implementering. 
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Afhandlingens empiriske undersøgelse udgøres af et kvalitativt casestudie med sy-
stemteoretisk inspirerede analyser af 6 policy-dokumenter og 18 kvalitative fokus-
gruppeinterviews med 2-6 deltagere, alle forvaltningschefer og -medarbejdere, 
skoleledelse og lærere. Interviewene gennemføres på baggrund af tre udvalgte 
forskningsoptikker: ”Fælles retning, vision og mål”, ”Professionel ansvarlighed” og 
”Formel og uformel ledelse”, ligesom analysen af policy-dokumenterne også tager 
udgangspunkt heri. Forskningsoptikkerne er udvalgt på baggrund af litteraturstudi-
ets empiriske temaer. De transskriberede interviews overføres til analyseprogram-
met Nvivo, hvor teksten tilskrives forskelle, jævnfør Rasmussens tretrinsanalyse – 
den radikale hermeneutik (Rasmussen, 2004b). 
 
Med en ambition om et kumulativt forskningsprojekt er jeg optaget af at fremskrive 
ny viden, der bygger oven på den eksisterende. Resultaterne fra afhandlingens em-
piriske undersøgelse bekræfter nogle allerede eksisterende forskningsresultater, 
og den tilføjer nogle nye. 
 
På baggrund af analyserne konkluderer jeg, at samarbejdet tematiseres i kommu-
nikationen i et kommunalt dansk skolesystem i tre perspektiver: styring, kontrakt 
og intervention, ligesom jeg på baggrund af analyserne i kapitel 6 og 7 kan svare 
bekræftende på, at samarbejde har potentiale til at bidrage til kobling mellem de 
professionelles praksis og elevernes læring. Perspektiverne træder forskelligt frem 
og tillægges forskellig værdi, afhængigt af hvem der iagttager samarbejdet. I for-
valtningens kommunikation af strategier og initiativer træder styringsperspektivet 
tydeligst frem, mens både kontrakt- og interventionsperspektivet træder tydeligt 
frem i interviews med skoleledelse, ressourcepersoner og lærere, når de iagttager 
forvaltningens startegier og initiativer. Samarbejde har potentiale til at bidrage til 
kobling mellem de professionelles praksis og elevers læring, når skoleledelse, res-
sourcepersoner og lærere sikres koblingsmuligheder, ligesom både forvaltning, 
skoleledelse, ressourcepersoner og lærere bør garantere koblingsduelighed i for-
hold til organisationens dagsorden. Endvidere konkluderer jeg, at alle initiativer skal 
tilpasses, hvis intentionerne med dem skal opfyldes, og ethvert initiativ skal kobles 
til den praksis, som i forvejen kendetegner skolen. Det gælder endvidere, at samar-
bejde mellem forvaltning og skole samt det indbyrdes samarbejde mellem skolele-
delse, ressourcepersoner og lærere med fordel kan initieres og formaliseres, hvis 




Figur 5. Samarbejdets perspektiver og temaer 
 
I det følgende præsenterer jeg jf. afhandlingens problemformulering først, hvordan 
forvaltningens kommunikation iagttages, og dernæst, hvordan henholdsvis skole-
ledelse, ressourcepersoner og lærere sikres tilkoblingsmuligheder. 
 
Forvaltning 
Forvaltningens kommunikation er præget af styring i retning af en ønsket adfærd i 
forhold til samarbejde. Det tematiseres i kommunikationen, at forvaltningen igen-
nem en række understøttende værktøjer og gensidig ansvarlighed blandt de fag-
professionelle, sigter på at fremme kommunens samlede resultater. Forvaltningens 
strategier og initiativer har til formål at indfri folkeskolereformens resultatmål, og 
her iagttages et fokus på præstationer frem for et fokus på læring. Hvor forvaltnin-
gens overordnede styringskommunikation i form af strategier knytter sig til præsta-
tioner, knytter de faglige standarder, der er praksisorienterede, sig i højere grad til 
læring. I forvaltningens kommunikation fremstår den gensidige ansvarlighed som 
tæt knyttet til kvalitetsbegrebet, idet samarbejde beskrives som en forudsætning 
og en ideel ramme for professionel udvikling og optimering af kvalitet i praksis. For-
valtningen forventer således, at professionel praksis fører til kvalitet og opnåelse af 
fastsatte resultatmål, som både skoleledelsen, ressourcepersoner og lærere ifølge 
forvaltningens kommunikation gøres ansvarlige for at opnå. 
 
I forvaltningens kommunikation fremskrives endvidere et tydeligt fokus på ledelse, 
hvor forvaltningen forstår rammesætning af initiativer som afgørende for samar-
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bejdet om elevernes læringsudbytte. Skoleledelsen forventes at bedrive læringsle-
delse inden for nogle tydeligt markerede rammer, hvor elevernes og det pædago-
giske personales læring er central. Her fremstår det som en skoleledelsesopgave at 
formidle forvaltningens vision og retning for de fælles målsætninger for praksis til 
det pædagogiske personale fremfor selv at udvikle en vision. Ressourcepersonerne 
forventes at tage del i den pædagogiske ledelse, hvor de skal varetage kompeten-
ceudvikling af lærere gennem praksisnære forløb. Ressourcepersonerne forventes 
ligeledes at intervenere i lærernes praksis gennem konkrete anvisninger i forhold 
til undervisningspraksis, ligesom det er ressourcepersonernes opgave at forpligte 
det pædagogiske personale på deltagelse i samarbejdet om elevernes læring.  
 
Skoleledelse 
Skoleledelsen tilkobler sig forvaltningens kommunikation om både læring og præ-
station. Det skyldes, at den er særdeles bevidste om, at hvis skolen opnår bestemte 
resultater, giver det øget rum for skolens egne initiativer. Her finder skoleledelsen 
det meningsfuldt at lægge mindre vægt på at opretholde skolens autonomi og over-
lader gerne autonomi til fællesskabet, når blot forvaltningens strategier og initiati-
ver sigter på at øge elevernes læringsudbytte. Skoleledelsen tilpasser og oversætter 
(adapterer) forvaltningens strategier og initiativer om samarbejde til lokal ledelses-
praksis, så længe de knytter sig til elevernes læringsudbytte. Hvis skoleledelsen op-
lever, at målet med forvaltningens strategier eller initiativer er uklare, overfører 
den initiativerne direkte (adoption), som de er beskrevet i forvaltningsdokumen-
terne. Det er imidlertid ikke tilstrækkeligt at fremme samarbejdsstrukturer. Skole-
ledelsen forpligter sig til at kunne kvalificere og understøtte den refleksion over 
praksis, som foregår i samarbejdet. Det opleves som afgørende, at skoleledelsen 
kontinuerligt arbejder med at understøtte lærernes professionelle samarbejde ved 
at lade en ressourceperson facilitere samarbejdet. Skoleledelsen finder forvaltnin-
gens tydelige rammesætning af initiativer i forhold til samarbejde meningsfuldt. 
Det iagttages af skoleledelsen som en fordel, at rammen for initiativerne er define-
ret, da konteksten dermed ikke skal forhandles på den enkelte skole. Skoleledelsen 
distribuerer i den forbindelse en særlig ledelsesrolle til ressourcepersonerne, hvil-
ket bringer dem i en position, hvor det forventes, at de intervenerer i kollegers 
praksis. Skoleledelsens positionering af en ressourceperson – og dermed, hvordan 
de distribuerer ledelse – er afgørende for ressourcepersonernes virke. Forvaltnin-
gens strategier og initiativer opleves overvejende som en mulighed for at koncen-
trere sig om nogle få fokuserede pædagogiske og didaktiske initiativer, men det kan 
desuden opleves, at skolelederne bliver reducerede til embedsmænd. Det smalle 
ledelsesrum giver således skolelederne mulighed for at arbejde mere kvalificeret 
og fokuseret med initiativer, men det er samtidig vigtigt, at skolelederne får mulig-




Ressourcepersonerne forstår deres rolle i lærernes samarbejde om elevernes læ-
ringsudbytte som formidler af både forvaltningens og skoleledelsens strategier og 
initiativer, hvor de fremmer sammenhæng mellem læring og præstation, men uden 
et ledelsesansvar. Ressourcepersonerne håndterer denne mellemposition ved at 
være samlærende og medtænkende i forhold til lærernes praksis. Ressourceperso-
nerne anser det for afgørende, at skoleledelsen formår at skabe sammenhæng mel-
lem både forvaltningens og skolens initiativer, og de er særdeles opmærksomme 
på, at initiativer skal give mening for lærernes praksis, og at de har en særlig opgave 
i at oversætte initiativer, så de ikke opleves som dekoblede i forhold til lærernes 
praksis. Formår skoleledelsen ikke at skabe sammenhæng mellem forvaltningens 
initiativer og skolens praksis, fx ved bevidst at prioritere (til- og fravælge) initiati-
verne, så fremstår det uklart for ressourcepersonen, hvad der ligger til grund for 
prioriteringen, og derfor opleves prioriteringen hverken meningsfuld eller komplek-
sitetshåndterende i forhold til ressourcepersonens rolle og opgaver. Ressourceper-
sonerne afviser skoleledelsens antagelse om, at det vidensbaserede og datainfor-
merede samarbejde mellem lærerne distribueres i organisationen uden interven-
tion fra skoleledelse eller ressourceperson, og oplever i den forbindelse, at lærer-
samarbejde, der ikke faciliteres, har en tendens til at bekræfte sædvaner mere end 
at udfordre dem. 
 
Lærer 
For lærerne er det afgørende, at de oplever, at deres samarbejde med både forvalt-
ning, skoleledelse, ressourcepersoner og kolleger retter sig mod elevernes læring, 
trivsel og udvikling. Lærerne orienterer sig fortrinsvist mod elevernes læringsud-
bytte frem for forvaltningens, skoleledelsens og ressourcepersonernes initiativer, 
og de tilpasser derfor samarbejdet, så det opleves udbytterigt. Her skal lærernes 
daglige praksis skal være styrende for samarbejdet. Et samarbejde om at opnå be-
stemte forvaltningsfastsatte mål opleves problematisk, da lærerne således ikke 
genkender den direkte kobling til deres praksis i klasserummet. Lærerne holder hin-
anden ansvarlige for elevernes læring, herunder kvaliteten af undervisningen. Der 
er således lovlig adkomst til at insistere – lærer til lærer – på et samarbejde, der 
sigter på at forbedre praksis og dermed elevernes læringsudbytte. Når lærernes 
samarbejde faciliteres af en ressourceperson, forpligter lærerne i højere grad hin-
anden på at samarbejde professionelt om at forbedre praksis med henblik på ele-
vernes læringsudbytte. Lærernes professionelle læringsfællesskaber rammesætter 
det reflekterende samarbejde, men de oplever, at det er vanskeligt at fastholde 
systematikken samt at producere relevant data, som kan anvendes systematisk til 
at kvalificere deres praksis.  
 
Lærerne finder forvaltningens og skoleledelsens rammesætning af samarbejdet, 
igennem samarbejdsfremmende strukturer og redskaber, legitim og meningsfuld. 
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De oplever desuden, at samarbejdet effektiviseres både på grund af tid som spar-
som ressource og på grund af et ønske om at kvalificere egen praksis ved at lære 
noget nyt. Hvis lærerne oplever, at samarbejdet sigter på at forbedre kommunens 
resultater frem for elevens læringsudbytte, så kobler de sig ikke til forvaltningens 
strategier og initiativer. Mere styring forestilles at give mindre ustyrlighed, men i 
en systemteoretiske forståelsesramme forholder det sig omvendt. Forvaltningen 
har fokus på styring og ser derfor ikke den opposition blandt lærerne, der vokser 
frem som resultat af deres styringsforsøg. Lærere forstår ressourcepersonernes 
rolle som intervenerende i lærernes praksis, og at den distribuerede ledelse med-
fører, at ressourcepersonerne indtager en ledelsesrolle. Her forstår lærerne res-
sourcepersonerne som mellemledere uden ledelsesbeføjelser, men hvis ressource-
personerne fremstår medlærende og medtænkende i forhold til lærernes praksis 
samt trygheds- og tillidsvækkende, så accepteres denne ledelsesposition af læ-
rerne.  
9.2 Resultaternes gyldighed og perspektivering 
I nærværende afsnit redegør jeg for gyldigheden af undersøgelsens resultater, her-
under hvorvidt afhandlingen lever op til kvalitetskriterierne for en videnskabelig af-
handling, samt hvorvidt mine ambitioner for afhandlingen er indfriet. Derudover 
perspektiverer jeg kort til fremtidig forskning på området. 
 
Validitet drejer sig om, hvorvidt en metode undersøger det, den har til formål at 
undersøge (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 272). En videnskabelig afhandling tilskrives 
validitet, hvis den er troværdig, transparent og argumenterer for valg og fravalg. I 
kapitel 5 er de metodologiske overvejelser beskrevet og begrundet for derigennem 
at skabe transparens i forskningsprocessen. Valget af systemteori rammesætter en 
systematik, der er efterlevet i forskningsdesignet, herunder både planlægning, gen-
nemførelse og analyse af policy-dokumenter og interviews. Som beskrevet i kapitel 
5 beror valideringen af denne undersøgelse på den håndværksmæssige kvalitet, af 
kontinuerlig kontrol, fremsættelse af nye spørgsmål samt teoretisk fortolkning af 
resultaterne (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 274). Jeg har kontinuerligt i forsknings-
processen kvalitetsvurderet mit eget arbejde, selvom jeg ud fra en systemteoretisk 
forståelse ikke kan undgå blinde pletter. Det afgørende er derfor ikke, om jeg i mine 
iagttagelser af policy-dokumenter og fokusgruppeinterviews ”ser alt”, men at det, 
jeg skelner og betegner, er relevant for undersøgelsens problemformulering.  
 
Reliabilitet vedrører konsistensen og troværdigheden af forskningsresultater (Kvale 
& Brinkmann, 2009, p. 271), hvor begrebet refererer til, om disse resultater kan 
reproduceres af andre forskere. I mit analysestrategiske kapitel har jeg begrundet 
mine til- og fravalg, ligesom jeg har anvendt Nvivo til at illustrere kodningsproces-
sen. I analysekapitlerne har jeg sikret undersøgelsens reliabilitet ved systematisk og 
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transparent at underbygge fundene med policy-dokumenternes og informanternes 
udsagn. 
 
Generaliserbarhed referer til, hvorvidt den viden, der produceres i en specifik situ-
ation eller undersøgelse, kan overføres til andre relevante situationer (Kvale & 
Brinkmann, 2009, p. 288). Resultaterne af denne undersøgelse er analytisk genera-
liserbare, hvilket indebærer en velovervejet bedømmelse af, i hvilken grad resulta-
terne af én undersøgelse kan være vejledende for, hvad der kan ske i en anden 
situation. I afhandlingens kapitel 8 (radikal hermeneutik, trin 3) sætter jeg resulta-
terne fra kapitel 6 og 7 (radikal hermeneutik, trin 2) i relation til anden forsknings-
viden, og kapitel 8 fungerer således som en analyse af ligheder og forskelle mellem 
min undersøgelse og anden forskningsviden på området. Med casestudiet som 
forskningsstrategi følger særlige overvejelser om, hvorvidt et enkelt tilfælde – en 
case – er tilstrækkeligt til at sikre undersøgelsens generaliserbarhed. Gennem stra-
tegisk udvælgelse øges casestudiets generaliserbarhed, idet formålet er at skaffe 
mest mulig information om undersøgelsens fænomen: samarbejde i skolen. Jeg be-
tegner Horsens Kommunes skolesystem som både en kritisk og ekstrem case (jf. 
afsnit 5.2). En kritisk case defineres som værende af strategisk betydning i forhold 
til et generelt spørgsmål, som ønskes besvaret, hvor en ekstrem case defineres ved 
at kunne give information om usædvanlige tilfælde, som kan være særligt proble-
matiske eller specielt velegnede i forhold til det spørgsmål, som ønskes besvaret 
(Flyvbjerg, 2006, p. 233). Nærværende undersøgelse baseres således på en case, 
der er rig på information samt velegnet til at nuancere forståelser af fænomenet 
’samarbejde i skolen’, og det er dermed muligt at generalisere på grundlag af en 
enkelt case, der bidrager til den videnskabelige udvikling. 
 
Ud over mine overvejelser over resultaternes gyldighed er det endvidere her i af-
handlingens afsluttende afsnit relevant at adressere nogle etiske problemstillinger 
forbundet med undersøgelsen. Alle informanter er ansatte i Horsens Kommune og 
vil derfor muligvis kunne identificeres, når afhandlingen er offentlig. Alle informan-
ter er anonymiserede ved udeladelse af navn, men da der fx kun er én skolechef i 
Horsens Kommune, er det vanskeligt at sikre fuldstændig anonymisering. Jeg har i 
stedet lovet informanterne fortrolighed, og i analyserne er kun anvendt eksempler, 
der ikke bryder den fortrolighed. Hverken navne, steder, projekter eller initiativer, 
der kan knytte en informant til et udsagn, er derfor medtaget. Min undersøgelse 
følger de formelle etiske standarder fra The Danish Code of Conduct for Research 
Integrity, herunder ”at forskeren skal tage hensyn til de personer og grupper, som 
berøres af forskningsarbejdet”, og ”at forskeren skal overveje, om forskningspro-
jektet lever op til god videnskabelig standard” (UFM, 2014). Der indgår ikke person-
følsomme data i undersøgelsen, og derfor er forskningsprojektet ikke indrapporte-
ret til Datatilsynet.  
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Værdien af et forskningsprojekt øges, hvis resultaterne kan bruges i en anden kon-
tekst (Larsson, 2009, p. 36). Min undersøgelse af, hvordan samarbejde tematiseres 
i kommunikationen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvor-
dan samarbejde bidrager til kobling mellem fagprofessionelles og elevers læring, er 
ikke bundet til folkeskolen. Samarbejde om elever/studerendes læringsudbytte fin-
des i andre sammenhænge, fx gymnasier, professionshøjskoler og universiteter, 
hvorfor yderligere forskning inden for dette felt er relevant. Det kunne derudover 
være interessant at udføre komparative studier med flere kommuner eller fx sam-
menligne samarbejde i nordiske lande. Med kvalitativ forskning kan der eksempel-
vis opnås yderligere indsigt i samarbejdets perspektiver (jf. figur 1). Endelig vil det 
være relevant at supplere kvalitativ forskning, som denne afhandling bygger på, 
med kvantitativ forskning. Her kan kvantitativ forskning anvendes til at pege på, 
hvor udbredt samarbejde i skolen er, og hvornår og hvorfor samarbejdets perspek-
tiver og temaer (jf. figur 5) forekommer. I skrivende stund undersøger et kvantita-
tivt ph.d.-projekt på DPU eksempelvis, hvorvidt der er sammenhænge mellem bru-
gen af samarbejde i form af professionelle læringsfællesskaber for lærere og ele-
vernes læring og trivsel. Her er data er indsamlet fra TALIS-PISA-undersøgelserne i 
2018. 
 
Afhandlingens overordnede ambition er et kumulativt forskningsprojekt med hen-
blik på at fremskrive ny viden, der bygger oven på den eksisterende. Derudover er 
det endvidere en ambition at kvalificere den måde, hvorpå samarbejdet mellem 
forvaltning, skoleledelse og lærere fungerer, så samarbejdet fremmer alle elevers 
læringsmuligheder. Afhandlingen er fremstillet på baggrund af mine iagttagelser af, 
om og hvordan samarbejde i skolen fører til et øget læringsudbytte for eleverne i 
skolen. Med Rasmussens ord: ”Noget andet eller noget mere kunne være under-
søgt, og det undersøgte kunne være undersøgt på en anden måde. Resultaterne af 
videnskabelige undersøgelser frembringer altid en kontrafaktisk forventning om 
mere og bedre videnskabelig viden; de stiller nye spørgsmål og fremskynder foran-
dringen af videnskabelig erkendelse, jo mere der forskes.” (2004b, p. 308). Det 
samme gør sig gældende for nærværende afhandling, der peger på nogle perspek-
tiver, temaer og potentialer, som kan give anledning til refleksion blandt fagprofes-
sionelle og forskere. Mit ærinde med denne afhandling har således været at åbne 
for nye muligheder for refleksion og dermed i sidste ende skabe grobund for for-
bedringer i forhold til elevernes læringsudbytte i skolen. Inden for afhandlingens 








Titel: Samarbejde i skolen 
 
Afhandlingen præsenterer en kvalitativ empirisk undersøgelse af samarbejde i sko-
len. Det undersøges, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikationen i et kom-
munalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til 
kobling mellem professionelles praksis og elevers læring. Undersøgelsen inkluderer 
data fra 6 policy-dokumenter og 18 kvalitative forskningsinterviews, hvor forvalt-
ningschefer og -medarbejdere, skoleledere og lærere deltager.  
 
Emnet har relevans for det pædagogiske udviklingsarbejde, der til stadighed pågår 
i danske kommuner i forlængelse af folkeskolereformen fra 2014. Når international 
forskning peger på, at samarbejde blandt de professionelle i og omkring skolen er 
centrale i forhold til elevernes læring, efterspørger danske kommuner relevant ud-
dannelsesforskning i en dansk kontekst, der kan kvalificere prioriteringen af indsat-
ser, så ledere og medarbejdere kan udvikle skolens pædagogiske praksis. I en dansk 
kontekst er samarbejde i et samlet skolesystem imidlertid ikke undersøgt. På trods 
af at international forskning i en årrække har fremhævet samarbejde i og omkring 
et samlet skolesystem som afgørende for forbedring af praksis og dermed elever-
nes læringsudbytte, er nærværende undersøgelse foreløbig den eneste, der anlæg-
ger dette perspektiv. 
 
Undersøgelsen er teoretisk forankret i sociologisk systemteori, som den er udviklet 
af Luhmann, og bidrager med et kommunikationsteoretisk perspektiv på samar-
bejde i skolen. Denne forankring rammesætter både afhandlingens teoretiske ud-
redning og den empiriske undersøgelse, hvor afhandlingen tager epistemologisk af-




Hvordan tematiseres samarbejde i kommunikationen i et kommunalt dansk skole-
system med fokus på, om og hvordan samarbejde bidrager til kobling mellem for-
valtningens, lederes og læreres praksis og elevers læring? 
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Problemformuleringen opdeles i følgende to systemteoretisk inspirerede under-
spørgsmål: 
 
Hvordan iagttages politiske beslutninger i forhold til samarbejde af forvaltningen? 
Hvordan iagttages forvaltningens strategier og initiativer i forhold til samarbejde af 
skolen, herunder: 
Hvordan iagttages strategier og initiativer af ledelsen? 
Hvordan iagttages strategier og initiativer af ressourcepersoner? 
Hvordan iagttages strategier og initiativer af lærere? 
 
På baggrund af mit litteraturstudie har jeg udvalgt 3 forskningsoptikker: ”Fælles 
retning, mål og vision”, ”Professionel ansvarlighed” samt ”Formel og uformel le-
delse”. I en systemteoretisk forståelsesramme forstås policy-dokumenter og inter-
views som kommunikation, hvilket betyder, at der ligger en skelnen og betegnelse 
bag ethvert udsagn. Analysestrategisk efterleves ligeledes de krav, som sættes med 
valget af sociologisk systemteori. Her er valgt en analysestrategi, som erkendelses-
teoretisk knytter an til radikal hermeneutik, og som markerer, at der ikke eksisterer 
en iagttageruafhængig verden.  
 
Analysestrategien struktureres i tre trin, hvor trin 1 iagttager, hvordan identifice-
rede forskelle, der sættes af forskeren, bliver iagttaget i teksten (åben kodning). 
Analysen fremstiller på trin 2 de selekterede udsagn om temaerne fra det første 
analysetrin (fokuseret kodning). Trin 3 samler og diskuterer resultaterne fra andet 
trin.  
 
Med afhandlingens empiriske undersøgelse indfries ambitionen om et kumulativt 
forskningsprojekt: at undersøge, hvordan samarbejde tematiseres i kommunikati-
onen i et kommunalt dansk skolesystem med fokus på, om og hvordan samarbejde 
bidrager til kobling mellem professionelles praksis og elevers læring. Forskningen 
er i en dansk sammenhæng sparsom, og afhandlingen kan ses som et bidrag til 
denne forskning. Afhandlingen har dermed empirisk relevans, da undersøgelsen 
retter blikket mod et forskningsfelt, der ikke er undersøgt tilstrækkeligt. 
 
Afhandlingen konkluderer, at samarbejde har potentiale til at bidrage til kobling 
mellem de professionelles praksis og elevers læring, når skoleledelse, ressource-
personer og lærere sikres tilkoblingsmuligheder, ligesom både forvaltning, skolele-
delse, ressourcepersoner og lærere bør garantere tilkoblingsduelighed i forhold til 
organisationens dagsorden. Endvidere konkluderer jeg, at alle initiativer skal tilpas-
ses, hvis intentionerne med dem skal opfyldes, og ethvert initiativ skal kobles til den 
praksis, som i forvejen kendetegner skolen. Det gælder endvidere, at samarbejde 
mellem forvaltning og skole, men også det indbyrdes samarbejde mellem skolele-
delse, ressourcepersoner og lærere, med fordel kan initieres og formaliseres, hvis 
det skal bidrage til kobling mellem de professionelles praksis og elevers læring. 
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Mere styring forestilles at give mindre ustyrlighed, men i en systemteoretisk forstå-
elsesramme forholder det sig omvendt. Skoleledelsens tilslutning til styringskom-
munikation i form af kommunens overordnede strategi, der sætter en fælles ret-
ning, kan iagttages som ustyrlighed andre steder. Derved forskydes tematikken – at 
skoleledelsen, ressourcepersoner og lærere agerer på en ønsket måde – hvor for-
valtningen har fokus på styring og derfor ikke ser den ustyrlighed, der vokser frem 
som resultat af deres styringsforsøg i form af strategier og initiativer. Ved at forsøge 
at begrænse afvigelser fra den ønskede tilstand forskyder forvaltningen ustyrlighe-
den, så den iagttages særligt i lærersamarbejdet. Dermed ikke sagt, at et skolevæ-
sen ikke kan sætte retning for de fagprofessionelles samarbejde om elevernes læ-
ring igennem strategier og initiativer, men det er af afgørende betydning, at skole-
ledelsen, ressourcepersoner og i særlig grad lærerne sikres tilkoblingsmuligheder. 
 
Undersøgelsen konkluderer endvidere, at skoleledelsen adapterer forvaltningens 
strategier og initiativer i forhold til samarbejde til lokal ledelsespraksis, så længe de 
knytter sig til elevernes læringsudbytte, mens de adopterer strategier og initiativer, 
når målet er uklart. Ressourcepersonerne er særdeles opmærksomme på, at initia-
tiver skal give mening for lærernes praksis, og at de har en særlig opgave i at over-
sætte initiativer, så de ikke opleves som dekoblede i forhold til lærernes praksis. 
Ressourcepersonerne afviser skoleledelsens antagelse om, at det vidensbaserede 
og datainformerede samarbejde mellem lærerne distribueres i organisationen 
uden intervention fra skoleledelse eller ressourceperson, og oplever i den forbin-
delse, at lærersamarbejde, der ikke faciliteres, har en tendens til at bekræfte sæd-
vaner mere end at udfordre dem. Lærerne orienterer sig fortrinsvist mod elevernes 
læringsudbytte frem for forvaltningens, skoleledelsens, og herunder ressourceper-
sonernes, initiativer, og de tilpasser derfor samarbejdet, så det opleves udbytterigt 
i forhold til elevernes læring, trivsel og udvikling. Undersøgelsen konkluderer der-
med, at det er afgørende for lærerne, at deres daglige praksis bliver styrende for 
samarbejdets form og indhold. Undersøgelsen konkluderer derudover, at lærerne 
holder hinanden ansvarlige for elevernes læring, herunder kvaliteten af undervis-
ningen. Der er således lovlig adkomst til at insistere – lærer til lærer – på et samar-
bejde, der sigter på at forbedre praksis og dermed elevernes læringsudbytte. I un-
dersøgelsen konkluderer jeg endvidere, at når lærernes samarbejde faciliteres af 
en ressourceperson, forpligter lærerne i højere grad hinanden på at samarbejde 





Title: Collaboration within the school system 
 
This dissertation presents a qualitative empirical study of collaboration within the 
municipal Danish school system. It examines how collaboration is thematized in 
communication in a municipal Danish school system, focusing on how and whether 
collaboration contributes to the link between the practice of professionals and stu-
dents’ learning. The study includes data from 6 policy documents and 18 qualitative 
research interviews, in which heads and staff of district administration, school lead-
ers, and teachers participate. 
 
The study is theoretically rooted in sociological systems theory, as developed by 
Niklas Luhmann, and offers a communication-theoretical perspective on collabora-
tion in school. This anchoring frames the empirical study of the dissertation, which 
is based on observation theory and operational constructivism. 
The objectives of the dissertation are:  A study of how collaboration is thematized 
in the communication of a municipal Danish school system? The focus is especially 
directed at how collaboration contributes to the link between the professional prac-
tice of municipal administration, school leadership and teachers, and students’ 
learning? 
 
Based on my review of the research literature, I have selected three research-dif-
ferences: common direction, goals and vision, accountability, and formal and infor-
mal leadershis. In a systems theory framework, the idea is to reduce the complexity 
in the diverse literature of collaboration within the school system, which means 
that something is included, and something is excluded.  Analytically and strategi-
cally, the requirements set by the choice of sociological systems-theory are com-
plied with. Accordingly, a strategy of analysis has been chosen which may be con-
sidered epistemologically connected to the radical hermeneutics and points out 
that there is no observer-independent world. 
The strategy of analysis is structured in three steps. The first step is to observe how 
identified differences set by the researcher are observed in the text (open coding). 
In the second step, the analysis presents the selected statements about the themes 
from the first step of the analysis (focused coding). The third step assembles and 
discusses the results from the second stes. 
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The empirical study fulfills the ambition of a cumulative research project: to inves-
tigate how collaboration is thematized in communication in a municipal Danish 
school system, focusing on whether and how collaboration contributes to the link 
between professionals’ practice and students’ learning. In a Danish con-text, re-
search is sparse, and the dissertation contributes to the field. The dissertation is 
empirically relevant, as the study focuses on a field of research that has not been 
sufficiently investigated. 
 
The dissertation concludes that collaboration has the potential to contribute to the 
link between the professionals’ practice and students’ learning when school lead-
ership and teachers are ensured connection possibilities.  Likewise, both admin-
istration, school leadership, and teachers should guarantee connection to the 
agenda of the organization. Furthermore, I conclude that school leadership, teacher 
leaders, and teachers must adapt all professional development concerning collab-
oration if its intentions are to be fulfilled. Any professional development concerning 
collaboration must be linked to the practice that already characterizes the school. 
The study finds that collaboration between administration and school and the col-
laboration between school leadership, teacher leaders, and teachers should be ini-
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